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Apresentagdao
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Diretrizes Nacionais para a oferta de educac¢do para jovens e adultos em situagdo de pri-
vagdo de liberdade nos estabelecimentos penais

Reexame do Parecer CNE/CEB n° 23/2008, que institui Diretrizes Operacionais para a
Educagio de Jovens e Adultos — EJA, nos aspectos relativos & duragdo dos cursos e idade
minima para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificagdo nos exames de EJA;
e Educagio de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educagdo a Distancia
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Apresentacao

A Educagao Basica de qualidade é um direito assegurado pela Constituigdo Federal e pelo
Estatuto da Crianca e do Adolescente. Um dos fundamentos do projeto de Na¢io que estamos
construindo, a formacéo escolar é o alicerce indispensavel e condi¢do primeira para o exercicio
pleno da cidadania e o acesso aos direitos sociais, econdmicos, civis e politicos. A educa¢io
deve proporcionar o desenvolvimento humano na sua plenitude, em condigdes de liberdade e
dignidade, respeitando e valorizando as diferengas.

Nesta publicagéo, estao reunidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Basica. Sdo estas diretrizes que estabelecem a base nacional comum, responsével por orientar a
organizagio, articulagdo, o desenvolvimento e a avaliacao das propostas pedagdgicas de todas
as redes de ensino brasileiras.

A necessidade da atualiza¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais surgiu da constatagao
de que as vérias modificacdes — como o Ensino Fundamental de nove anos e a obrigatoriedade
do ensino gratuito dos quatro aos 17 anos de idade — deixaram as anteriores defasadas. Estas
mudangas ampliaram consideravelmente os direitos a educacio das nossas criancas e adoles-
centes e também de todos aqueles que nio tiveram oportunidade de estudar quando estavam
nessa fase da vida. Diante dessa nova realidade e em busca de subsidios para a formulacao de
Novas Diretrizes Curriculares Nacionais, a Camara da Educagéo Basica do Conselho Nacional
de Educa¢io promoveu uma série de estudos, debates e audiéncias publicas, com a anuéncia e
participacdo das entidades representativas dos dirigentes estaduais e municipais, professores e
demais profissionais da educacio, institui¢des de formagdo de professores, mantenedoras do
ensino privado e de pesquisadores da area.

As Novas Diretrizes Curriculares da Educagio Bésica, reunidas nesta publicagéo, sdo resul-
tado desse amplo debate e buscam prover os sistemas educativos em seus vérios niveis (mu-
nicipal, estadual e federal) de instrumentos para que criangas, adolescentes, jovens e adultos
que ainda nio tiveram a oportunidade, possam se desenvolver plenamente, recebendo uma
formacdo de qualidade correspondente a sua idade e nivel de aprendizagem, respeitando suas
diferentes condigbes sociais, culturais, emocionais, fisicas e étnicas.

E por isto que, além das Diretrizes Gerais para Educagdo Bésica e das suas respectivas etapas,
quais sejam, a Educacédo Infantil, Fundamental e Média, também integram a obra as diretrizes
e respectivas resolugdes para a Educagdo no Campo, a Educagdo Indigena, a Quilombola, para
a Educacio Especial, para Jovens e Adultos em Situagdo de Privagdo de Liberdade nos estabele-
cimentos penais e para a Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio. Além disso, aqui estdo
presentes as diretrizes curriculares nacionais para a Educac¢éo de Jovens e Adultos, a Educagio
Ambiental, a Educagdo em Direitos Humanos e para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro- Brasileira e Africana.

E necessario destacar que a qualidade expressa no conjunto dessas diretrizes deve-se ao tra-
balho realizado pelo Conselho Nacional de Educagio.

Esperamos que esta publicagido se torne um instrumento efetivo para reinven¢io da educagio
brasileira e a construgdo de uma Nagéo cada vez mais justa, solidaria e capaz de desenvolver
todas as suas inumeras potencialidades.

Aloizio Mercadante
Ministro da Educagédo



Nos tltimos anos, o Conselho Nacional de Educa¢io, no cumprimento de sua missdo legal de
assegurar a participagao da sociedade no aperfeicoamento da educagdo nacional, realizou uma
série de estudos, debates, seminarios e audiéncias publicas que contaram com a participagio dos
sistemas de ensino, dos 6rgaos educacionais e sociedade civil. Esse trabalho resultou na atuali-
zagdo das diretrizes curriculares nacionais e na produgdo de novas e importantes orientagdes.

Na elaboragio dessas diretrizes, o Conselho Nacional de Educag¢io contou com a contri-
bui¢ao dos seus conselheiros, de representantes dos conselhos estaduais e municipais, técnicos
e servidores do CNE, especialistas, pesquisadores, integrantes de sistemas de ensino, técnicos
do Ministério da Educagio e representantes de entidades representativas dos trabalhadores
em educagido que participaram dos semindrios, debates e audiéncias publicas com o objetivo
de promover o aperfeicoamento da educa¢io nacional, tendo em vista o atendimento as novas
demandas educacionais geradas pelas transformagdes sociais e econdmicas e pela acelerada
produgido de conhecimentos.

Tendo como propésito a disseminagao desses importantes conhecimentos, o Conselho
Nacional de Educagao, por meio deste documento, coloca a disposi¢do das institui¢des educa-
tivas e dos sistemas de ensino de todo o Brasil um conjunto de Diretrizes Curriculares que arti-
culam os principios, os critérios e os procedimentos que devem ser observados na organizagio
e com vistas a consecugdo dos objetivos da Educagdo Bisica.

Este volume contém os seguintes textos: Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educagdo Basica, Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Infantil, Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos, Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Profissional
Técnica de nivel Médio, Diretrizes Operacionais para o atendimento educacional especializado
na Educagdo Basica, na modalidade Educacdo Especial, Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educagdo Escolar Indigena, Diretrizes Curriculares Nacionais para oferta de EJA em situacao
de privacio de liberdade nos estabelecimentos penais e Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educagio Escolar Quilombola. Contém ainda o reexame do parecer que institui diretrizes ope-
racionais para Educacéo de Jovens e Adultos, Parecer que trata da proposta de fortalecimento e
implementagdo do regime de colaboragdo mediante arranjos de desenvolvimento da educagio,
Revisdo da Resolugdo CNE/CEB n° 3/97 que fixa diretrizes para os novos Planos de Carreira e
de Remuneragio para o Magistério dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, Parecer
que apreciou a Indica¢io CNE/CEB n° 3/2009 que propde a elaboracdo de Diretrizes Nacionais
para os planos de carreira e remunerag¢io dos funcionarios da Educagiao Basica Publica.

E nossa expectativa que essas diretrizes possam inspirar as institui¢des educacionais e os
sistemas de educacdo na elaboragdo de suas politicas de gestdo, bem como de seus projetos
politico-pedagdgicos com vistas a garantir o acesso, a permanéncia e o sucesso dos alunos re-
sultante de uma educagdo de qualidade social que contribua decisivamente para construgdo de
uma sociedade mais justa e mais fraterna.

José Fernandes de Lima
Presidente do Conselho Nacional de Educagio
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PARECER HOMOLOGADO

Despacho do Ministro, publicado no D.O.U. de 9/7/2010, Secéo 1, Pag.10.

INTERESSADO Conselho Nacional de Educagido/Camara de Educagdo Basica UF: DF
COMISSAO Adeum Hilario Sauer (presidente), Clélia Brandio Alvarenga Craveiro (relatora),
Raimundo Moacir Mendes Feitosa e José Fernandes de Lima (membros).

PROCESSO N° 23001.000196/2005-41

PARECER CNE/CEB N° 7/2010

COLEGIADO CEB

APROVADO EM 7/4/2010

I - RELATORIO
1. Historico

Na organizac¢do do Estado brasileiro, a matéria educacional é conferida pela Lei n° 9.394/96, de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), aos diversos entes federativos: Unido, Distrito
Federal, Estados e Municipios, sendo que a cada um deles compete organizar seu sistema de
ensino, cabendo, ainda, a Unido a coordenagio da politica nacional de educagio, articulando
os diferentes niveis e sistemas e exercendo fun¢do normativa, redistributiva e supletiva (artigos
8°,9°,10 e 11).

No tocante a Educacio Basica, é relevante destacar que, entre as incumbéncias prescritas pela
LDB aos Estados e ao Distrito Federal, esta assegurar o Ensino Fundamental e oferecer, com prio-
ridade, o Ensino Médio a todos que o demandarem. E ao Distrito Federal e aos Municipios cabe
oferecer a Educagdo Infantil em Creches e Pré-Escolas, e, com prioridade, o Ensino Fundamental.

Em que pese, entretanto, a autonomia dada aos varios sistemas, a LDB, no inciso IV do
seu artigo 9°, atribui & Unido 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
Meédio, que norteardo os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar formagdo
bdsica comum.

A formulagio de Diretrizes Curriculares Nacionais constitui, portanto, atribui¢do federal,
que ¢ exercida pelo Conselho Nacional de Educa¢iao (CNE), nos termos da LDB e da Lei n°
9.131/95, que o instituiu. Esta lei define, na alinea “c” do seu artigo 9°, entre as atribui¢des de sua
Camara de Educagido Basica (CEB), deliberar sobre as Diretrizes Curriculares propostas pelo
Ministério da Educagdo. Esta competéncia para definir as Diretrizes Curriculares Nacionais
torna-as mandatdrias para todos os sistemas. Ademais, atribui-lhe, entre outras, a responsabili-
dade de assegurar a participagdo da sociedade no aperfeicoamento da educagdo nacional (artigo
7° da Lei n° 4.024/61, com redagdo dada pela Lei 8.131/95), razdo pela qual as diretrizes constitu-
tivas deste Parecer consideram o exame das avaliagdes por elas apresentadas, durante o processo
de implementagdo da LDB.

O sentido adotado neste Parecer para diretrizes estd formulado na Resolugdo CNE/CEB
n° 2/98, que as delimita como conjunto de defini¢ées doutrindrias sobre principios, fundamen-
tos e procedimentos na Educagdo Bdsica (...) que orientardo as escolas brasileiras dos sistemas
de ensino, na organizagdo, na articulagdo, no desenvolvimento e na avaliagio de suas propostas
pedagégicas.

Por outro lado, a necessidade de definicdo de Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacéo Bésica esta posta pela emergéncia da atualizagdo das politicas educacionais que con-
substanciem o direito de todo brasileiro a formagdo humana e cidada e a formacéo profissional,
na vivéncia e convivéncia em ambiente educativo. Tém estas Diretrizes por objetivos:

I - sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educacéo Bésica contidos na Constitui¢do, na
LDB e demais dispositivos legais, traduzindo-os em orientacdes que contribuam para assegurar a
formacéo basica comum nacional, tendo como foco os sujeitos que ddo vida ao curriculo e a escola;




Il - estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a formulagdo, execugio e
avaliacdo do projeto politico-pedagdgico da escola de Educagio Basica;

Il - orientar os cursos de formacio inicial e continuada de profissionais — docentes, técnicos,
funcionarios - da Educagdo Basica, os sistemas educativos dos diferentes entes federados e as
escolas que os integram, indistintamente da rede a que perten¢am.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢do Bésica visam
estabelecer bases comuns nacionais para a Educac¢io Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Meédio, bem como para as modalidades com que podem se apresentar, a partir das quais os siste-
mas federal, estaduais, distrital e municipais, por suas competéncias proprias e complementares,
formulardo as suas orientagdes assegurando a integracdo curricular das trés etapas sequentes
desse nivel da escolarizacdo, essencialmente para compor um todo orgénico.

Além das avaliagdes que ja ocorriam assistematicamente, marcou o inicio da elaboragédo deste
Parecer, particularmente, a Indicagio CNE/CEB n° 3/2005, assinada pelo entdo conselheiro
da CEB, Francisco Aparecido Cordio, na qual constava a proposta de revisdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil e para o Ensino Fundamental. Nessa Indica¢io,
justificava-se que tais Diretrizes encontravam-se defasadas, segundo avaliagdo nacional sobre
a matéria nos ultimos anos, e superadas em decorréncia dos tltimos atos legais e normativos,
particularmente ao tratar da matricula no Ensino Fundamental de criancas de 6 (seis) anos e
consequente ampliagio do Ensino Fundamental para 9 (nove) anos de duragdo. Imprescindivel
acrescentar que a nova redac¢do do inciso I do artigo 208 da nossa Carta Magna, dada pela Emenda
Constitucional n° 59/2009, assegura Educagido Bésica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de
idade, inclusive a sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria.

Nesta perspectiva, o processo de formulagdo destas Diretrizes foi acordado, em 2006, pela
Camara de Educagdo Basica com as entidades: Férum Nacional dos Conselhos Estaduais de
Educagio, Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagdo, Conselho dos Secretarios
Estaduais de Educacéo, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao, e entidades
representativas dos profissionais da educagio, das instituicdes de formagdo de professores, das
mantenedoras do ensino privado e de pesquisadores em educagio.

Para a defini¢éo e o desenvolvimento da metodologia destinada a elaboragdo deste Parecer,
inicialmente, foi constituida uma comissdo que selecionou interrogacdes e temas estimuladores
dos debates, a fim de subsidiar a elabora¢do do documento preliminar visando as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica, sob a coordenacio da entéo relatora, conselheira
Maria Beatriz Luce. (Portaria CNE/CEB n° 1/2006)

A comissdo promoveu uma mobiliza¢do nacional das diferentes entidades e institui¢des que
atuam na Educacio Bésica no Pais, mediante:

I - encontros descentralizados com a participagdo de Municipios e Estados, que reuniram
escolas publicas e particulares, mediante audiéncias publicas regionais, viabilizando ampla efe-
tivagdo de manifestacdes;

Il - revisdes de documentos relacionados com a Educa¢do Basica, pelo CNE/CEB, com o
objetivo de promover a atualizagao motivadora do trabalho das entidades, efetivadas, simulta-
neamente, com a discussdo do regime de colaboragio entre os sistemas educacionais, contando,
portanto, com a participa¢do dos conselhos estaduais e municipais.

Inicialmente, partiu-se da avaliacdo das diretrizes destinadas a Educagdo Basica que, até
entdo, haviam sido estabelecidas por etapa e modalidade, ou seja, expressando-se nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educa¢io Infantil; para o Ensino Fundamental; para o Ensino
Médio; para a Educacéo de Jovens e Adultos; para a Educa¢do do Campo; para a Educagdo
Especial; e para a Educagdo Escolar Indigena.

Ainda em novembro de 2006, em Brasilia, foi realizado o Semindrio Nacional Curriculo
em Debate, promovido pela Secretaria de Educagdo Basica/MEC, com a participagdo de repre-
sentantes dos Estados e Municipios. Durante esse Seminario, a CEB realizou a sua trigésima



sessdo ordindria na qual promoveu Debate Nacional sobre as Diretrizes Curriculares para a
Educagio Basica, por etapas. Esse debate foi denominado Coldquio Nacional sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais. A partir desse evento e dos demais que o sucederam, em 2007, e con-
siderando a alteracdo do quadro de conselheiros do CNE e da CEB, criou-se, em 2009, nova
comissdo responsavel pela elabora¢do dessas Diretrizes, constituida por Adeum Hilario Sauer
(presidente), Clélia Branddo Alvarenga Craveiro (relatora), Raimundo Moacir Mendes Feitosa
e José Fernandes de Lima (Portaria CNE/CEB n° 2/2009). Essa comissio reiniciou os trabalhos
ja organizados pela comissdo anterior e, a partir de entdo, vem acompanhando os estudos pro-
movidos pelo MEC sobre curriculo em movimento, no sentido de atuar articulada e integrada-
mente com essa instancia educacional.

Durante essa trajetoria, os temas considerados pertinentes a matéria objeto deste Parecer
passaram a se constituir nas seguintes ideias-forca:

I - as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢do Basica devem presidir as de-
mais diretrizes curriculares especificas para as etapas e modalidades, contemplando o conceito
de Educagéo Basica, principios de organicidade, sequencialidade e articulacio, relagdo entre as
etapas e modalidades: articulagéo, integragéo e transicdo;

Il - o papel do Estado na garantia do direito a educagdo de qualidade, considerando que a
educacio, enquanto direito inaliendvel de todos os cidadios, é condi¢ido primeira para o exer-
cicio pleno dos direitos: humanos, tanto dos direitos sociais e econdmicos quanto dos direitos
civis e politicos;

lll - a Educagao Basica como direito e considerada, contextualizadamente, em um projeto
de Nagdo, em consonancia com os acontecimentos e suas determinag¢des historico-sociais e
politicas no mundo;

IV - a dimenséo articuladora da integra¢do das diretrizes curriculares compondo as trés eta-
pas e as modalidades da Educagido Basica, fundamentadas na indissociabilidade dos conceitos
referenciais de cuidar e educar,

V - a promogao e a ampliagdo do debate sobre a politica curricular que orienta a organizagdo
da Educacdo Basica como sistema educacional articulado e integrado;

VI - a democratiza¢do do acesso, permanéncia e sucesso escolar com qualidade social, cien-
tifica, cultural;

VIl - a articulagdo da educagio escolar com o mundo do trabalho e a pratica social;

VIII - a gestdo democratica e a avaliagdo;

IX - a formagdo e a valorizagdo dos profissionais da educagio;

X - o financiamento da educagio e o controle social.

Ressalte-se que o0 momento em que estas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacio Basica estdo sendo elaboradas é muito singular, pois, simultaneamente, as diretrizes
das etapas da Educac¢io Bésica, também elas, passam por avalia¢do, por meio de continua mo-
bilizagdo dos representantes dos sistemas educativos de nivel nacional, estadual e municipal. A
articulagdo entre os diferentes sistemas flui num contexto em que se vivem:

I - os resultados da Conferéncia Nacional da Educagio Bésica (2008);

Il - os 13 anos transcorridos de vigéncia da LDB e as intimeras altera¢des nela introduzidas por
varias leis, bem como a edigdo de outras leis que repercutem nos curriculos da Educagdo Basica;

Il - 0 penultimo ano de vigéncia do Plano Nacional de Educag¢do (PNE), que passa por ava-
liagao, bem como a mobilizagido nacional em torno de subsidios para a elaboragdo do PNE para
o periodo 2011-2020;

IV - a aprovagdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagido Bésica e de
Valorizag¢io dos Professores da Educagido (FUNDEB), regulado pela Lei n° 11.494/2007, que fixa
percentual de recursos a todas as etapas e modalidades da Educagado Bésica;

V - a cria¢do do Conselho Técnico Cientifico (CTC) da Educagdo Basica, da Coordenagédo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior do Ministério da Educagdo (Capes/MEC);

VI - a formulagdo, aprovacgdo e implantagdo das medidas expressas na Lei n° 11.738/2008,
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que regulamenta o piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério pablico
da Educagéo Basica;

VIl - a criagdo do Férum Nacional dos Conselhos de Educagio, objetivando pratica de re-
gime de colaboragdo entre o CNE, o Férum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educagédo e a
Uniéo Nacional dos Conselhos Municipais de Educagio;

VIII - a institui¢do da politica nacional de formagdo de profissionais do magistério da
Educagéo Bésica (Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009);

IX - a aprovagio do Parecer CNE/CEB n° 9/2009 e da Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2009, que
institui as Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneragdo dos Profissionais do
Magistério da Educacéo Basica Publica, que devem ter sido implantados até dezembro de 2009;

X - as recentes avaliacdes do PNE, sistematizadas pelo CNE, expressas no documento
Subsidios para Elabora¢ao do PNE Considerag¢des Iniciais. Desafios para a Constru¢ao do PNE
(Portaria CNE/CP n° 10/2009);

Xl - a realizagdo da Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE), com o tema central
“Construindo um Sistema Nacional Articulado de Educagido: Plano Nacional de Educagéo —
Suas Diretrizes e Estratégias de A¢do’, tencionando propor diretrizes e estratégias para a cons-
trucdo do PNE 2011-2020;

XII - a relevante alteragdo na Constitui¢do, pela promulgacido da Emenda Constitucional
n° 59/2009, que, entre suas medidas, assegura Educagao Basica obrigatéria e gratuita dos 4 aos
17 anos de idade, inclusive a sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na
idade propria; assegura o atendimento ao estudante, em todas as etapas da Educagdo Basica,
mediante programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacio e as-
sisténcia a saide, bem como reduz, anualmente, a partir do exercicio de 2009, o percentual da
Desvinculacio das Receitas da Unido incidente sobre os recursos destinados & manutencio e ao
desenvolvimento do ensino.!

Para a comisséo, o desafio consistia em interpretar essa realidade e apresentar orienta¢oes
sobre a concep¢io e organizagdo da Educac¢do Bésica como sistema educacional, segundo trés
dimensoes basicas: organicidade, sequencialidade e articulagdo. Dispor sobre a formagao bésica

1 Sao as seguintes as alteragdes na Constituicao Federal, promovidas pela Emenda Constitucio-
nal n° 59/2009:

« Art.208.(...)

|- Educagdo Bdsica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada
inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria;

(O disposto neste inciso | devera ser implementado progressivamente, até 2016, nos termos
do Plano Nacional de Educacéo, com apoio técnico e financeiro da Uniéo).

VIl - atendimento ao educando, em todas as etapas da Educagdo Bdsica, por meio de programas
suplementares de material diddtico-escolar, transporte, alimentagdo e assisténcia a satde.
Art.211.(...)

§ 4°Naorganizagdo de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
definirdo formas de colaboragdo, de modo a assegurar a universalizagdo do ensino obrigatdrio.

o Art.212.(...)

§ 3°0Adistribuicdo dos recursos publicos assegurard prioridade ao atendimento das necessidades do

ensino obrigatdrio, no que se refere a universaliza¢ao, garantia de padrdo de qualidade e equida-
de, nos termos do plano nacional de educacéo.
Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educagdo, de duragédo decenal, com o objetivo de
articular o sistema nacional de educagdo em regime de colaboragéo e definir diretrizes, objeti-
vos, metas e estratégias de implementagdo para assegurar a manutengdo e desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de ag¢ées integradas dos poderes
publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:

VI - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos ptiblicos em educagdo como proporgédo do
produto interno bruto.

« Art. 76 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias

§ 3°Para efeito do cdlculo dos recursos para manutengdo e desenvolvimento do ensino de que trata
oart. 212 da Constituicéo, o percentual referido no caput deste artigo serd de 12,5 % (doze inteiros
e cinco décimos por cento) no exercicio de 2009, 5% (cinco por cento) no exercicio de 2010, e nulo
no exercicio de 2071.



nacional relacionando-a com a parte diversificada, e com a preparagio para o trabalho e as praticas
sociais, consiste, portanto, na formulagio de principios para outra légica de diretriz curricular, que
considere a formagdo humana de sujeitos concretos, que vivem em determinado meio ambiente,
contexto histdrico e sociocultural, com suas condi¢des fisicas, emocionais e intelectuais.

Este Parecer deve contribuir, sobretudo, para o processo de implementagio pelos sistemas de
ensino das Diretrizes Curriculares Nacionais especificas, para que se concretizem efetivamente
nas escolas, minimizando o atual distanciamento existente entre as diretrizes e a sala de aula.
Para a organizacio das orientacdes contidas neste texto, optou-se por enuncia-las seguindo a
disposi¢do que ocupam na estrutura estabelecida na LDB, nas partes em que ficam previstos os
principios e fins da educagio nacional; as orientagdes curriculares; a formagéo e valorizacéo de
profissionais da educacio; direitos a educagao e deveres de educar: Estado e familia, incluindo-
se o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) Lei n° 8.069/90 e a Declara¢iao Universal
dos Direitos Humanos. Essas referéncias levaram em conta, igualmente, os dispositivos sobre a
Educacdo Basica constantes da Carta Magna que orienta a Nagéo brasileira, relatorios de pes-
quisas sobre educagio e produgdes tedricas versando sobre sociedade e educacao.

Com treze anos de vigéncia ja completados, a LDB recebeu varias alteracdes, particularmente
no referente a Educagdo Basica, em suas diferentes etapas e modalidades. Apos a edigdo da Lei
n° 9.475/1997, que alterou o artigo 33 da LDB, prevendo a obrigatoriedade do respeito a diver-
sidade cultural religiosa do Brasil, outras leis modificaram-na quanto & Educagio Basica.?

2 Leis que alteraram a LDB, no que se relaciona com a Educacdo Basica, e cujas alteragdes estao
em vigor atualmente:

+ Lein°12.061/2009: alterou o inciso Il do art. 4° e o inciso VI do art. 10 da LDB, para assegurar o
acesso de todos os interessados ao Ensino Médio publico.

+ Lein®12.020/2009: alterou a redacéo do inciso Il do art. 20, que define instituicoes de ensino
comunitarias.

+ Lei n° 12.014/2009: alterou o art. 61 para discriminar as categorias de trabalhadores que se
devem considerar profissionais da Educagao Basica.

+ Lein°12.013/2009: alterou o art. 12, determinando as institui¢des de ensino obrigatoriedade
no envio de informagdes escolares aos pais, conviventes ou ndo com seus filhos.

+ Lein°11.788/2008: alterou o art. 82, sobre o estagio de estudantes.

+ Lein°11.741/2008: redimensionou, institucionalizou e integrou as acdes da Educacéo Profis-
sional Técnica de nivel médio, da Educacgao de Jovens e Adultos e da Educagdo Profissional e
Tecnoldgica.

+ Lein°11.769/2008: incluiu paragrafo no art. 26, sobre a musica como contetdo obrigatdrio,
mas nao exclusivo.

Lei n° 11.700/2008: incluiu o inciso X no artigo 4°, fixando como dever do Estado efetivar a ga-
rantia de vaga na escola publica de Educacéo Infantil ou de Ensino Fundamental mais proxima
de sua residéncia a toda crianca a partir do dia em que completar 4 (quatro) anos de idade.
Lei n° 11.684/2008: incluiu Filosofia e Sociologia como obrigatérias no Ensino Médio.

+ Lein° 11.645/2008: alterou a redagédo do art. 26-A, para incluir no curriculo a obrigatoriedade
da tematica “Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

Lei n® 11.525/2007: acrescentou § 5° ao art. 32, incluindo contetddo que trate dos direitos das
criangas e dos adolescentes no curriculo do Ensino Fundamental.

Lei n° 11.330/2006: deu nova redacédo ao § 3° do art. 87, referente ao recenseamento de estu-
dantes no Ensino Fundamental, com especial aten¢do parao grupode 6a 14anosede 15a 16
anos de idade.

Lei n° 11.301/2006: alterou o art. 67, incluindo, para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40 e
no § 8°do art. 201 da Constituicao Federal, definicédo de fungdes de magistério.

+ Leinc11.274/2006: alterou a redagdo dos arts. 29, 30, 32 e 87, dispondo sobre a duragdo de 9 (nove)
anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

+ Lein®11.114/2005: alterou os arts. 6°, 30, 32 e 87, com o objetivo de tornar obrigatério o inicio
do Ensino Fundamental aos seis anos de idade.

« Lein°10.793/2003: alterou a redacao do art. 26, § 3°, e do art. 92, com referéncia a Educagao
Fisica nos ensinos fundamental e médio.

Lei n° 10.709/2003: acrescentou incisos aos arts. 10 e 11, referentes ao transporte escolar.

+ Lein©10.287/2001: incluiu inciso no art. 12, referente a notificagao ao Conselho Tutelar do Mu-
nicipio, ao juiz competente da Comarca e ao respectivo representante do Ministério Publico
arelacdo dos estudantes que apresentem quantidade de faltas acima de cinquenta por cento
do percentual permitido em lei.

Lei n° 9.475/1997: deu nova redacéo ao art. 33, referente ao ensino religioso.
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A maior parte dessas modificacdes tem relevancia social, porque, além de reorganizarem
aspectos da Educagdo Basica, ampliam o acesso das criangas a0 mundo letrado, asseguram-
lhes outros beneficios concretos que contribuem para o seu desenvolvimento pleno, orientado
por profissionais da educagdo especializados. Nesse sentido, destaca-se que a LDB foi alterada
pela Lei n° 10.287/2001 para responsabilizar a escola, o Conselho Tutelar do Municipio, o juiz
competente da Comarca e o representante do Ministério Publico pelo acompanhamento siste-
matico do percurso escolar das criancas e dos jovens. Este é, sem duvida, um dos mecanismos
que, se for efetivado de modo continuo, pode contribuir significativamente para a permanéncia
do estudante na escola. Destaca-se, também, que foi incluido, pela Lei n° 11.700/2008, o inciso
X no artigo 4°, fixando como dever do Estado efetivar a garantia de vaga na escola publica de
Educagio Infantil ou de Ensino Fundamental mais proxima de sua residéncia a toda crianca a
partir do dia em que completar 4 (quatro) anos de idade.

H4 leis, por outro lado, que néo alteram a reda¢do da LDB, porém agregam-lhe comple-
mentagdes, como a Lei n° 9.795/99, que dispde sobre a Educagdo Ambiental e institui a Politica
Nacional de Educagao Ambiental; a Lei n° 10.436/2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS); a Lei n° 10.741/2003, que dispde sobre o Estatuto do Idoso; a Lei n° 9.503/97,
que institui o Cédigo de Transito Brasileiro; a Lei n° 11.161/2005, que dispde sobre o ensino da
Lingua Espanhola; e o Decreto n° 6.949/2009, que promulga a Convengao Internacional sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York,
em 30 de margo de 2007.

E relevante lembrar que a Constituigio Federal, acima de todas as leis, no seu inciso XXV do
artigo 7°, determina que um dos direitos dos trabalhadores urbanos e rurais e, portanto, obri-
gacdo das empresas, é a assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até 5
(cinco) anos de idade em Creches e Pré-Escolas.* Embora redundante, registre-se que todas as
Creches e Pré-Escolas devem estar integradas ao respectivo sistema de ensino (artigo 89 da LDB).

A LDB, com suas alteragdes, e demais atos legais desempenham papel necessario, por sua
fungdo referencial obrigatdria para os diferentes sistemas e redes educativos. Pode-se afirmar,
sem sombra de duvida, que ainda estd em curso o processo de implementa¢io dos principios e
das finalidades definidos constitucional e legalmente para orientar o projeto educativo do Pais,
cujos resultados ainda néo sio satisfatdrios, até porque o texto da Lei, por si s6, ndo se traduz em
elemento indutor de mudanga. Ele requer esfor¢o conjugado por parte dos 6rgios responsaveis
pelo cumprimento do que os atos regulatdrios preveem.

No desempenho de suas competéncias, o CNE iniciou, em 1997, a produgéo de orientagdes
normativas nacionais, visando a implantagdo da Educagéo Basica, sendo a primeira o Parecer
CNE/CEB n° 5/97, de lavra do conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset. A partir de entao, foram
editados pelo Conselho Nacional de Educagio pareceres e resolu¢des, em separado, para cada
uma das etapas e modalidades.

No periodo de vigéncia do Plano Nacional de Educac¢do (PNE), desde o seu inicio até 2008,
constata-se que, embora em ritmo distinto, menos de um ter¢o das unidades federadas (26
Estados e o Distrito Federal) apresentaram resposta positiva, uma vez que, dentre eles, apenas
8 formularam e aprovaram os seus planos de educagdo. Relendo a avaliagdo técnica do PNE,
promovida pela Comissdo de Educag¢io e Cultura da Camara dos Deputados (2004), pode-se
constatar que, em todas as etapas e modalidades educativas contempladas no PNE, trés aspectos
figuram reiteradamente: acesso, capacitagdo docente e infraestrutura. Em contrapartida, nesse

3 Anterior a Constituicdo, o Decreto-Lei n° 5.452/1943 (Consolidagdo das Leis do Trabalho —
CLT), no § 1° do artigo 389, dispde que “os estabelecimentos em que trabalharem pelo menos
30 (trinta) mulheres com mais de 16 (dezesseis) anos de idade terédo local apropriado, onde seja
permitido as empregadas guardar sob vigildncia e assisténcia os seus filhos no periodo de ama-
mentagdo” (considerado de 6 meses). Por iniciativa do Ministério do Trabalho veio a admitir-
se convénio entre empresa e Creche ou, ainda, o reembolso da importancia despendida em
Creche de escolha da empregada mée.



mesmo documento, é assinalado que a permanéncia e o sucesso do estudante na escola tém sido
objeto de pouca aten¢do. Em outros documentos académicos e oficiais, sio também aspectos
que tém sido avaliados de modo descontinuo e escasso, embora a permanéncia se constitua em
exigéncia fixada no inciso I do artigo 3° da LDB.

Salienta-se que, além das condigdes para acesso & escola, hd de se garantir a permanéncia nela,
e com sucesso. Esta exigéncia se constitui em um desafio de dificil concretizagido, mas ndo impos-
stvel. O artigo 6°, da LDB, alterado pela Lei n° 11.114/2005, prevé que é dever dos pais ou respon-
sdveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos seis anos de idade, no Ensino Fundamental.

Reforga-se, assim, a garantia de acesso a essas etapas da Educac¢do Bésica. Para o Ensino
Médio, a oferta ndo era, originalmente, obrigatdria, mas indicada como de extensdo progressiva,
porém, a Lei n° 12.061/2009 alterou o inciso II do artigo 4° e o inciso VI do artigo 10 da LDB,
para garantir a universalizagdo do Ensino Médio gratuito e para assegurar o atendimento de
todos os interessados ao Ensino Médio publico. De todo modo, o inciso VII do mesmo artigo
ja estabelecia que se deve garantir a oferta de educagdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos
que forem trabalhadores as condigdes de acesso e permanéncia na escola.

O acesso ganhou forga constitucional, agora para quase todo o conjunto da Educacéo Basica
(excetuada a fase inicial da Educagéo Infantil, da Creche), com a nova redacio dada ao inciso
I do artigo 208 da nossa Carta Magna, que assegura a Educacdo Bdsica obrigatéria e gratuita
dos 4 aos 17 anos de idade, inclusive a gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na
idade propria, sendo sua implementagdo progressiva, até 2016, nos termos do Plano Nacional
de Educagio, com apoio técnico e financeiro da Uniéo.

Além do PNE, outros subsidios tém orientado as politicas ptblicas para a educag¢éo no Brasil,
entre eles as avaliacdes do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), da Prova Brasil
e do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), definidas como constitutivas do Sistema de
Avaliagio da Qualidade da Oferta de Cursos no Pais. Destaca-se que tais programas tém sus-
citado interrogagdes também na Camara de Educagdo Basica do CNE, entre outras instancias
académicas: teriam eles consondncia com a realidade das escolas? Esses programas levam em
consideragio a identidade de cada sistema, de cada unidade escolar? O fracasso do escolar, ave-
riguado por esses programas de avaliagdo, ndo estaria expressando o resultado da forma como
se processa a avaliagdo, ndo estando de acordo com a maneira como a escola e os professores
planejam e operam o curriculo? O sistema de avaliagdo aplicado guardaria relagio com o que
efetivamente acontece na concretude das escolas brasileiras?

Como consequéncia desse método de avaliacdo externa, os estudantes criangas ndo estariam
sendo punidos com resultados péssimos e reportagens terriveis? E mais, os estudantes das esco-
las indigenas, entre outros de situagdes especificas, ndo estariam sendo afetados negativamente
por essas formas de avaliacdo?

Lamentavelmente, esses questionamentos nio tém indicado alternativas para o aperfeicoa-
mento das avaliagdes nacionais. Como se sabe, as avaliagdbes ENEM e Prova Brasil vém-se cons-
tituindo em politicas de Estado que subsidiam os sistemas na formulagdo de politicas publicas
de equidade, bem como proporcionam elementos aos municipios e escolas para localizarem
as suas fragilidades e promoverem ag¢des, na tentativa de supera-las, por meio de metas inte-
gradas. Além disso, é proposta do CNE o estabelecimento de uma Base Nacional Comum que
tera como um dos objetivos nortear as avaliagdes e a elabora¢do de livros didéticos e de outros
documentos pedagogicos.

O processo de implantagio e implementagdo do disposto na alteragdo da LDB pela Lei n°
11.274/2006, que estabeleceu o ingresso da crianca a partir dos seis anos de idade no Ensino
Fundamental, tem como perspectivas melhorar as condi¢des de equidade e qualidade da
Educagdo Basica, estruturar um novo Ensino Fundamental e assegurar um alargamento do
tempo para as aprendizagens da alfabetizagdo e do letramento.

Se forem observados os dados estatisticos a partir da relagdo entre duas datas referenciais
- 2000 e 2008 -, tem-se surpresa quanto ao quantitativo total de matriculados na Educagio
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Basica, ja que se constata redugdo de matricula (-0,7%), em vez de elevagdo. Contudo, embora
se perceba uma reducio de 20,6% no total da Educa¢io Infantil, na Creche o crescimento foi
expressivo, de 47,7%. Os nimeros indicam que, no Ensino Fundamental e no Ensino Médio,
hé decréscimo de matricula, o que trai a inten¢éo nacional projetada em metas constitutivas do
Plano Nacional de Educagéo, pois, no primeiro, constata-se uma queda de -7,3% e, no segundo,
de -8,4%. Uma pergunta inevitavel é: em que medida as politicas educacionais estimularia a su-
peracdo desse quadro e em quais aspectos essas Diretrizes poderiam contribuir como indutoras
de mudangas favoraveis a reversio do que se coloca?

Haé necessidade de aproximagao da logica dos discursos normativos com a logica social, ou
seja, a dos papéis e das fungdes sociais em seu dinamismo. Um dos desafios, entretanto, estd no
que Miguel G. Arroyo (1999) aponta, por exemplo, em seu artigo, “Ciclos de desenvolvimento
humano e formagido de educadores’, em que assinala que as diretrizes para a educagio nacional,
quando normatizadas, ndo chegam ao cerne do problema, porque nio levam em conta a légica
social. Com base no entendimento do autor, as diretrizes ndo preveem a preparagio antecipada
daqueles que deverdo implanta-las e implementd-las. O comentario do autor ¢é ilustrativo por
essa compreensio: ndo se implantardo propostas inovadoras listando o que teremos de inovar, lis-
tando as competéncias que os educadores devem aprender e montando cursos de treinamento para
formd-los. E (...) no campo da formagdo de profissionais de Educagdo Bdsica onde mais abundam
as leis e os pareceres dos conselhos, os palpites fdceis de cada novo governante, das equipes técnicas,
e até das agéncias de financiamento, nacionais e internacionais (Arroyo, 1999, p. 151).

Outro limite que tem sido apontado pela comunidade educativa, a ser considerado na for-
mulagdo e implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagio Basica,
é a desproporgio existente entre as unidades federadas do Brasil, sob diferentes pontos de vista:
recursos financeiros, presenca politica, dimensio geografica, demografia, recursos naturais e,
acima de tudo, tracos socioculturais.

Entre multiplos fatores que podem ser destacados, acentua-se que, para alguns educadores
que se manifestaram durante os debates havidos em nivel nacional, tendo como foco o co-
tidiano da escola e as diretrizes curriculares vigentes, ha um entendimento de que tanto as
diretrizes curriculares, quanto os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), implementados
pelo MEC de 1997 a 2002, transformaram-se em meros papéis. Preencheram uma lacuna de
modo equivocado e pouco dialdgico, definindo as concepgdes metodoldgicas a serem seguidas
e o conhecimento a ser trabalhado no Ensino Fundamental e no Médio. Os PCNs teriam sido
editados como obrigac¢do de contetidos a serem contemplados no Brasil inteiro, como se fossem
um roteiro, sugerindo entender que essa medida poderia ser orientagdo suficiente para assegurar
a qualidade da educagio para todos. Entretanto, a educa¢do para todos nao é viabilizada por
decreto, resolucao, portaria ou similar, ou seja, nao se efetiva tio somente por meio de pres-
crigao de atividades de ensino ou de estabelecimento de parametros ou diretrizes curricula-
res: a educagio de qualidade social é conquista e, como conquista da sociedade brasileira, é
manifestada pelos movimentos sociais, pois é direito de todos.

Essa conquista, simultaneamente, tdo solitaria e solidaria quanto singular e coletiva, supoe
aprender a articular o local e o universal em diferentes tempos, espagos e grupos sociais desde
a primeira infancia. A qualidade da educagio para todos exige compromisso e responsabili-
dade de todos os envolvidos no processo politico, que o Projeto de Nagio tragou, por meio da
Constituigdo Federal e da LDB, cujos principios e finalidades educacionais sdo desafiadores: em
sintese, assegurando o direito inaliendvel de cada brasileiro conquistar uma formagcéo sustentada
na continuidade de estudos, ou seja, como temporalizacdo de aprendizagens que complexifi-
quem a experiéncia de comungar sentidos que dio significado a convivéncia.

Hé de se reconhecer, no entanto, que o desafio maior esta na necessidade de repensar as pers-
pectivas de um conhecimento digno da humanidade na era planetdria, pois um dos principios
que orientam as sociedades contemporaneas é a imprevisibilidade. As sociedades abertas nao
tém os caminhos tracados para um percurso inflexivel e estavel. Trata-se de enfrentar o acaso, a
volatilidade e a imprevisibilidade, e ndo programas sustentados em certezas.



Ha entendimento geral de que, durante a Década da Educagédo (encerrada em 2007), en-
tre as maiores conquistas destaca-se a criagio do FUNDEE, posteriormente transformado em
FUNDEB. Este ampliou as condi¢Ges efetivas de apoio financeiro e de gestdo as trés etapas da
Educagio Basica e suas modalidades, desde 2007. Do ponto de vista do apoio a Educag¢io Basica,
como totalidade, o FUNDEB apresenta sinais de que a gestdo educacional e de politicas publicas
podera contribuir para a conquista da elevagdo da qualidade da educacéo brasileira, se for assu-
mida por todos os que nela atuam, segundo os critérios da efetividade, relevincia e pertinéncia,
tendo como foco as finalidades da educagdo nacional, conforme definem a Constitui¢io Federal
e a LDB, bem como o Plano Nacional de Educagéo.

Os recursos para a educagio serdo ainda ampliados com a desvinculagio de recursos da
Uniao (DRU) aprovada pela ja destacada Emenda Constitucional n° 59/2009. Sem duvida, essa
conquista, resultado das lutas sociais, pode contribuir para a melhoria da qualidade social da
acio educativa, em todo o Pais.

No que diz respeito as fontes de financiamento da Educagdo Basica, em suas diferentes etapas
e modalidades, no entanto, verifica-se que ha dispersio, o que tem repercutido desfavoravel-
mente na unidade da gestéo das prioridades educacionais voltadas para a conquista da qualidade
social da educagdo escolar, inclusive em relagéo as metas previstas no PNE 2001-2010. Apesar
da relevincia do FUNDEE, e agora com o FUNDEB em fase inicial de implantagéo, ainda ndo
se tem politica financeira compativel com as exigéncias da Educacio Bésica em sua pluridimen-
sionalidade e totalidade.

As politicas de formagao dos profissionais da educagio, as Diretrizes Curriculares Nacionais,
os parametros de qualidade definidos pelo Ministério da Educacéo, associados as normas dos
sistemas educativos dos Estados, Distrito Federal e Municipios, sdo orientagdes cujo objetivo
central é o de criar condi¢des para que seja possivel melhorar o desempenho das escolas, me-
diante a¢do de todos os seus sujeitos.

Assume-se, portanto, que as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢do Basica
terdo como fundamento essencial a responsabilidade que o Estado brasileiro, a familia e a socie-
dade tém de garantir a democratizagio do acesso, inclusio, permanéncia e sucesso das criangas,
jovens e adultos na institui¢do educacional, sobretudo em idade prépria a cada etapa e moda-
lidade; a aprendizagem para continuidade dos estudos; e a extensiao da obrigatoriedade e da
gratuidade da Educagio Basica.

2. Mérito

Inicialmente, apresenta-se uma sintética reflexdo sobre sociedade e a educagio, a que se seguem
orientagdes para a Educac¢do Basica, a partir dos principios definidos constitucionalmente e da
contextualizagdo apresentada no histérico, tendo compromisso com a organicidade, a sequen-
cialidade e a articulacdo do conjunto total da Educagdo Basica, sua inser¢do na sociedade e seu
papel na constru¢do do Projeto Nacional. Visa-se a formulagio das Diretrizes Curriculares es-
pecificas para suas etapas e modalidades, organizando-se com os seguintes itens: 1) Referéncias
conceituais; 2) Sistema Nacional de Educagio; 3) Acesso e permanéncia para a conquista da
qualidade social; 4) Organizagdo curricular: conceito, limites, possibilidades; 5) Organizagéo
da Educagao Basica; 6) Elementos constitutivos para organizagio e implantacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Bésica.

A sociedade, na sua histéria, constitui-se no locus da vida, das tramas sociais, dos encontros
e desencontros nas suas mais diferentes dimensées. E nesse espaco que se inscreve a institui-
¢do escolar. O desenvolvimento da sociedade engendra movimentos bastante complexos. Ao
traduzir-se, a0 mesmo tempo, em territério, em cultura, em politica, em economia, em modo
de vida, em educagdo, em religido e outras manifestacoes humanas, a sociedade, especialmente
a contemporanea, insere-se dialeticamente e movimenta-se na continuidade e descontinuidade,
na universalizagdo e na fragmentacdo, no entrelacamento e na ruptura que conformam a sua
face. Por isso, vive-se, hoje, a problematica da dispersao e ruptura, portanto, da superficialidade.
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Nessa dinamica, inscreve-se a compreensdo do projeto de Nagédo, o da educagdo nacional e,
neste, o da instituicdo escolar, com sua organizagio, seu projeto e seu processo educativo em
suas diferentes dimensdes, etapas e modalidades.

O desafio posto pela contemporaneidade a educagio é o de garantir, contextualizada-
mente, o direito humano universal e social inalienavel a educagio. O direito universal nio é
passivel de ser analisado isoladamente, mas deve sé-lo em estreita relagdo com outros direitos,
especialmente, dos direitos civis e politicos e dos direitos de carater subjetivo, sobre os quais
incide decisivamente. Compreender e realizar a educac¢io, entendida como um direito indi-
vidual humano e coletivo, implica considerar o seu poder de habilitar para o exercicio de
outros direitos, isto é, para potencializar o ser humano como cidadao pleno, de tal modo
que este se torne apto para viver e conviver em determinado ambiente, em sua dimensao
planetaria. A educagio é, pois, processo e pratica que se concretizam nas rela¢des sociais
que transcendem o espago e o tempo escolares, tendo em vista os diferentes sujeitos que a de-
mandam. Educagéo consiste, portanto, no processo de socializa¢ao da cultura da vida, no qual
se constroem, se mantém e se transformam saberes, conhecimentos e valores.

Exige-se, pois, problematizar o desenho organizacional da institui¢ao escolar, que nio
tem conseguido responder as singularidades dos sujeitos que a compoem. Torna-se inadi-
avel trazer para o debate os principios e as praticas de um processo de inclusao social, que
garanta o acesso e considere a diversidade humana, social, cultural, econémica dos gru-
pos historicamente excluidos. Trata-se das questdes de classe, género, raga, etnia, geracéo,
constituidas por categorias que se entrelagam na vida social - pobres, mulheres, afrodes-
centendes, indigenas, pessoas com deficiéncia, as popula¢des do campo, os de diferentes
orientagdes sexuais, os sujeitos albergados, aqueles em situacdo de rua, em privagio de
liberdade - todos que compdem a diversidade que é a sociedade brasileira e que come¢am
a ser contemplados pelas politicas publicas.

Para que se conquiste a inclusdo social, a educagéo escolar deve fundamentar-se na ética e
nos valores da liberdade, na justica social, na pluralidade, na solidariedade e na sustentabilidade,
cuja finalidade é o pleno desenvolvimento de seus sujeitos, nas dimensdes individual e social de
cidaddos conscientes de seus direitos e deveres, compromissados com a transformacéo social.
Diante dessa concep¢io de educagio, a escola é uma organizagio temporal, que deve ser menos
rigida, segmentada e uniforme, a fim de que os estudantes, indistintamente, possam adequar
seus tempos de aprendizagens de modo menos homogéneo e idealizado.

A escola, face as exigéncias da Educagio Basica, precisa ser reinventada: priorizar processos
capazes de gerar sujeitos inventivos, participativos, cooperativos, preparados para diversificadas
inser¢des sociais, politicas, culturais, laborais e, a0 mesmo tempo, capazes de intervir e proble-
matizar as formas de producio e de vida. A escola tem, diante de si, o desafio de sua propria
recriagdo, pois tudo que a ela se refere constitui-se como invengio: os rituais escolares sdo in-
vengdes de um determinado contexto sociocultural em movimento.

A elaboragio das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢do Basica pressupde
clareza em relagdo ao seu papel de indicador de op¢des politicas, sociais, culturais, educacionais,
e a func¢do da educagio, na sua relagdo com os objetivos constitucionais de projeto de Nagio,
fundamentando-se na cidadania e na dignidade da pessoa, o que implica igualdade, liberdade,
pluralidade, diversidade, respeito, justica social, solidariedade e sustentabilidade.

2.1. Referéncias conceituais

Os fundamentos que orientam a Nagéo brasileira estdo definidos constitucionalmente no ar-
tigo 1° da Constitui¢do Federal, que trata dos principios fundamentais da cidadania e da
dignidade da pessoa humana, do pluralismo politico, dos valores sociais do trabalho e da
livre iniciativa. Nessas bases, assentam-se os objetivos nacionais e, por consequéncia, o pro-
jeto educacional brasileiro: construir uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o de-
senvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a marginalizacao e reduzir as desigualdades



sociais e regionais; promover o bem de todos sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminacao.

Esse conjunto de compromissos prevé também a defesa da paz; a autodeterminacéo dos po-
vos; a prevaléncia dos direitos humanos; o repidio ao preconceito, a violéncia e ao terrorismo;
e o equilibrio do meio ambiente, bem de uso comum do povo e essencial a qualidade de vida,
impondo-se ao poder publico e a coletividade o dever de defendé-lo e preserva-lo para as pre-
sentes e as futuras geracdes.

As bases que ddo sustentagdo ao projeto nacional de educagéo responsabilizam o poder pu-
blico, a familia, a sociedade e a escola pela garantia a todos os estudantes de um ensino minis-
trado com base nos seguintes principios:

I —igualdade de condigdes para o acesso, inclusdo, permanéncia e sucesso na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e aos direitos;

V - coexisténcia de instituicoes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizagdo do profissional da educagio escolar;

VIII - gestiao democrética do ensino publico, na forma da legislacdo e normas dos sistemas
de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizagdo da experiéncia extraescolar;

Xl - vinculagio entre a educagio escolar, o trabalho e as praticas sociais.

Além das finalidades da educagio nacional enunciadas na Constitui¢do Federal (artigo 205)
e na LDB (artigo 2°), que tém como foco o pleno desenvolvimento da pessoa, a preparagdo para
o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho, deve-se considerar integradamente o
previsto no ECA (Lei n° 8.069/90), o qual assegura, a crianga e ao adolescente de até 18 anos,
todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa, as oportunidades oferecidas para o desen-
volvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢des de liberdade e de dignidade.
Sao direitos referentes a vida, a satde, a alimentagio, a educagio, ao esporte, ao lazer, a pro-
fissionalizagdo, & cultura, a dignidade, ao respeito mutuo, a liberdade, & convivéncia familiar e
comunitaria (artigos 2°, 3° e 4°).

A Educagao Basica é direito universal e alicerce indispensavel para a capacidade de exercer
em plenitude o direto a cidadania. E o tempo, 0 espaco e o contexto em que o sujeito aprende
a constituir e reconstituir a sua identidade, em meio a transformagdes corporais, afetivo-
emocionais, socioemocionais, cognitivas e socioculturais, respeitando e valorizando as dife-
rengas. Liberdade e pluralidade tornam-se, portanto, exigéncias do projeto educacional.

Da aquisi¢ao plena desse direito depende a possibilidade de exercitar todos os demais direi-
tos, definidos na Constitui¢do, no ECA, na legislagdo ordindria e nas inimeras disposi¢des legais
que consagram as prerrogativas do cidadio brasileiro. Somente um ser educado tera condi¢éo
efetiva de participacgdo social, ciente e consciente de seus direitos e deveres civis, sociais, politi-
cos, econdmicos e éticos.

Nessa perspectiva, é oportuno e necessario considerar as dimensdes do educar e do cui-
dar, em sua inseparabilidade, buscando recuperar, para a fun¢io social da Educagido Basica,
a sua centralidade, que é o estudante. Cuidar e educar iniciam-se na Educagio Infantil, acdes
destinadas a criangas a partir de zero ano, que devem ser estendidas ao Ensino Fundamental,
M¢édio e posteriores.

Cuidar e educar significa compreender que o direito a educagio parte do principio da forma-
¢do da pessoa em sua esséncia humana. Trata-se de considerar o cuidado no sentido profundo
do que seja acolhimento de todos - criangas, adolescentes, jovens e adultos — com respeito e,
com atengdo adequada, de estudantes com deficiéncia, jovens e adultos defasados na relagdo
idade-escolaridade, indigenas, afrodescendentes, quilombolas e povos do campo.
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Educar exige cuidado; cuidar é educar, envolvendo acolher, ouvir, encorajar, apoiar, no sen-
tido de desenvolver o aprendizado de pensar e agir, cuidar de si, do outro, da escola, da natureza,
da dgua, do Planeta. Educar é, enfim, enfrentar o desafio de lidar com gente, isto é, com criaturas
tdo imprevisiveis e diferentes quanto semelhantes, ao longo de uma existéncia inscrita na teia das
relagdes humanas, neste mundo complexo. Educar com cuidado significa aprender a amar sem
dependéncia, desenvolver a sensibilidade humana na relagdo de cada um consigo, com o outro
e com tudo o que existe, com zelo, ante uma situagdo que requer cautela em busca da formacio
humana plena.

A responsabilidade por sua efetivacdo exige corresponsabilidade: de um lado, a responsabi-
lidade estatal na realizagdo de procedimentos que assegurem o disposto nos incisos VII e VIII,
do artigo 12 e VI do artigo 13, da LDB; de outro, a articulagdao com a familia, com o Conselho
Tutelar, com o juiz competente da Comarca, com o representante do Ministério Publico e com
os demais segmentos da sociedade. Para que isso se efetive, torna-se exigéncia, também, a cor-
responsabilidade exercida pelos profissionais da educa¢io, necessariamente articulando a escola
com as familias e a comunidade.

Nota-se que apenas pelo cuidado nio se constrdi a educagio e as dimensdes que a envolvem
como projeto transformador e libertador. A relacdo entre cuidar e educar se concebe mediante
internalizagdo consciente de eixos norteadores, que remetem a experiéncia fundamental do va-
lor, que influencia significativamente a defini¢do da conduta, no percurso cotidiano escolar.
Nio de um valor pragmatico e utilitario de educa¢éo, mas do valor intrinseco aquilo que deve
caracterizar o comportamento de seres humanos, que respeitam a si mesmos, aos outros, a cir-
cunstancia social e ao ecossistema. Valor este fundamentado na ética e na estética, que rege a
convivéncia do individuo no coletivo, que pressupde relagdes de cooperacio e solidariedade, de
respeito a alteridade e a liberdade.

Cuidado, por sua propria natureza, inclui duas significagdes basicas, intimamente ligadas
entre si. A primeira consiste na atitude de solicitude e de aten¢do para com o outro. A segunda é
de inquietagdo, sentido de responsabilidade, isto é, de cogitar, pensar, manter aten¢ao, mostrar
interesse, revelar atitude de desvelo, sem perder a ternura (Boff, 1999, p. 91), compromisso com
a formacéo do sujeito livre e independente daqueles que o estdo gerando como ser humano
capaz de conduzir o seu processo formativo, com autonomia e ética.

Cuidado é, pois, um principio que norteia a atitude, o modo prético de realizar-se, de viver
e conviver no mundo. Por isso, na escola, o processo educativo ndo comporta uma atitude par-
cial, fragmentada, recortada da a¢do humana, baseada somente numa racionalidade estratégico-
procedimental. Inclui amplia¢ao das dimensdes constitutivas do trabalho pedagdgico, mediante
verificagdo das condi¢des de aprendizagem apresentadas pelo estudante e busca de solugdes
junto & familia, aos 6rgaos do poder publico, a diferentes segmentos da sociedade. Seu horizonte
de agio abrange a vida humana em sua globalidade. E essa concepgio de educagio integral que
deve orientar a organizagdo da escola, o conjunto de atividades nela realizadas, bem como as
politicas sociais que se relacionam com as praticas educacionais. Em cada crianga, adolescente,
jovem ou adulto, ha uma criatura humana em formacéo e, nesse sentido, cuidar e educar sio, ao
mesmo tempo, principios e atos que orientam e ddo sentido aos processos de ensino, de apren-
dizagem e de construgio da pessoa humana em suas maltiplas dimensdes.

Cabe, aqui, uma reflexio sobre o conceito de cidadania, a forma como a ideia de cidadania
foi tratada no Brasil e, em muitos casos, ainda o é. Reveste-se de uma caracteristica — para
usar os termos de Hannah Arendt - essencialmente “social”. Quer dizer: algo ainda derivado e
circunscrito ao 4mbito da pura necessidade. E comum ouvir ou ler algo que sugere uma nogio
de cidadania como “acesso dos individuos aos bens e servicos de uma sociedade moderna’,
discurso contemporineo de uma época em que os inumeros movimentos sociais brasileiros
lutavam, essencialmente, para obter do Estado condi¢des de existéncia mais digna, do ponto de
vista dominantemente material. Mesmo quando esse discurso se modificou num sentido mais
“politico” e menos “social’, quer dizer, uma cidadania agora compreendida como a participagdo
ativa dos individuos nas decisdes pertinentes a sua vida cotidiana, esta nido deixou de ser uma



reivindica¢do que situava o politico na precedéncia do social: participar de decisdes publicas
significa obter direitos e assumir deveres, solicitar ou assegurar certas condi¢des de vida mini-
mamente civilizadas.

Em um contexto marcado pelo desenvolvimento de formas de exclusdo cada vez mais sutis
e humilhantes, a cidadania aparece hoje como uma promessa de sociabilidade, em que a escola
precisa ampliar parte de suas fungdes, solicitando de seus agentes a fun¢do de mantenedores da
paz nas relagdes sociais, diante das formas cada vez mais amplas e destrutivas de violéncia. Nessa
perspectiva e no cenario em que a escola de Educagio Bésica se insere e em que o professor e o
estudante atuam, ha que se perguntar: de que tipo de educacio os homens e as mulheres dos pro-
ximos 20 anos necessitam, para participarem da constru¢io desse mundo tdo diverso? A que tra-
balho e a que cidadania se refere? Em outras palavras, que sociedade florescera? Por isso mesmo,
a educagao brasileira deve assumir o desafio de propor uma escola emancipadora e libertadora.

2, 2. Sistema Nacional de Educacao

O Sistema Nacional de Educagio é tema que vem suscitando o aprofundamento da compreensio
sobre sistema, no contexto da histdria da educagio, nesta Nagio tdo diversa geografica, econd-
mica, social e culturalmente. O que a proposta de organizag¢do do Sistema Nacional de Educa¢io
enfrenta ¢, fundamentalmente, o desafio de superar a fragmentacéo das politicas ptblicas e a
desarticula¢io institucional dos sistemas de ensino entre si, diante do impacto na estrutura do
financiamento, comprometendo a conquista da qualidade social das aprendizagens, mediante
conquista de uma articulagdo organica.

Os debates sobre o Sistema Nacional de Educacio, em varios momentos, abordaram o tema
das diretrizes para a Educagdo Basica. Ambas as questdes foram objeto de anélise em interface,
durante as diferentes etapas preparatdrias da Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE) de
2009, uma vez que sdo temas que se vinculam a um objetivo comum: articular e fortalecer o
sistema nacional de educagdo em regime de colaboracéo.

Para Saviani, o sistema é a unidade de varios elementos intencionalmente reunidos de modo
a formar um conjunto coerente e operante (2009, p. 38). Caracterizam, portanto, a nogdo de
sistema: a intencionalidade humana; a unidade e variedade dos multiplos elementos que se
articulam; a coeréncia interna articulada com a externa.

Alinhado com essa conceituagio, este Parecer adota o entendimento de que sistema resulta
da atividade intencional e organicamente concebida, que se justifica pela realizacio de atividades
voltadas para as mesmas finalidades ou para a concretizagao dos mesmos objetivos.

Nessa perspectiva, e no contexto da estrutura federativa brasileira, em que convivem
sistemas educacionais autdnomos, faz-se necessaria a institucionalizagdo de um regime de
colaboragao que dé efetividade ao projeto de educag¢ao nacional. Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios, cada qual com suas peculiares competéncias, sio chamados a colabo-
rar para transformar a Educa¢io Basica em um conjunto orgénico, sequencial, articulado,
assim como planejado sistemicamente, que responda as exigéncias dos estudantes, de suas
aprendizagens nas diversas fases do desenvolvimento fisico, intelectual, emocional e social.

Atende-se a dimensdo organica quando sdo observadas as especificidades e as diferengas de
cada uma das trés etapas de escolarizacdo da Educagdo Bésica e das fases que as compdem, sem
perda do que lhes é comum: as semelhancas, as identidades inerentes a condi¢do humana em
suas determinagdes histdricas e ndo apenas do ponto de vista da qualidade da sua estrutura e
organizagdo. Cada etapa do processo de escolarizacdo constitui-se em unidade, que se articula or-
ganicamente com as demais de maneira complexa e intrincada, permanecendo todas elas, em suas
diferentes modalidades, individualizadas, ao logo do percurso do escolar, apesar das mudangas por
que passam por forca da singularidade de cada uma, bem assim a dos sujeitos que lhes dao vida.

Atende-se a dimensdo sequencial quando os processos educativos acompanham as exigéncias
de aprendizagem definidas em cada etapa da trajetoria escolar da Educagéo Basica (Educagio
Infantil, Ensino Fundamental e Médio), até a Educagdo Superior. Sdo processos educativos
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que, embora se constituam em diferentes e insubstituiveis momentos da vida dos estudantes,
inscritos em tempos e espagos educativos proprios a cada etapa do desenvolvimento humano,
inscrevem-se em trajetoria que deve ser continua e progressiva.

A articulacdo das dimensdes orgéanica e sequencial das etapas e modalidades da Educagéo
Basica, e destas com a Educacéo Superior, implica a a¢do coordenada e integradora do seu con-
junto; o exercicio efetivo do regime de colaboragio entre os entes federados, cujos sistemas de
ensino gozam de autonomia constitucionalmente reconhecida. Isso pressupde o estabelecimento
de regras de equivaléncia entre as fungdes distributiva, supletiva, de regulagdo normativa, de su-
pervisao e avaliacdo da educagdo nacional, respeitada a autonomia dos sistemas e valorizadas as
diferencas regionais. Sem essa articulagio, o projeto educacional - e, por conseguinte, o projeto
nacional — corre o perigo de comprometer a unidade e a qualidade pretendida, inclusive quanto
ao disposto no artigo 22 da LDB: desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum in-
dispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana.

Mais concretamente, ha de se prever que a transicéo entre Pré-Escola e Ensino Fundamental
pode se dar no interior de uma mesma institui¢ao, requerendo formas de articula¢io das dimen-
soes orginica e sequencial entre os docentes de ambos os segmentos que assegurem as criangas a
continuidade de seus processos peculiares de aprendizagem e desenvolvimento. Quando a tran-
si¢do se da entre institui¢des diferentes, essa articulacdo deve ser especialmente cuidadosa, garan-
tida por instrumentos de registro — portfolios, relatérios que permitam, aos docentes do Ensino
Fundamental de uma outra escola, conhecer os processos de desenvolvimento e aprendizagem
vivenciados pela crianga na Educacio Infantil da escola anterior. Mesmo no interior do Ensino
Fundamental, hd de se cuidar da fluéncia da transi¢do da fase dos anos iniciais para a fase dos anos
finais, quando a crianca passa a ter diversos docentes, que conduzem diferentes componentes e
atividades, tornando-se mais complexas a sistematica de estudos e a relagdo com os professores.

A transi¢do para o Ensino Médio apresenta contornos bastante diferentes dos anteriormente
referidos, uma vez que, ao ingressarem no Ensino Médio, os jovens ja trazem maior experiéncia
com o ambiente escolar e suas rotinas; além disso, a dependéncia dos adolescentes em relacao
as suas familias é quantitativamente menor e qualitativamente diferente. Mas, certamente, isso
ndo significa que néo se criem tensdes, que derivam, principalmente, das novas expectativas
familiares e sociais que envolvem o jovem. Tais expectativas giram em torno de trés variaveis
principais conforme o estrato sociocultural em que se produzem: a) os “conflitos da adolescén-
cia”; b) a maior ou menor aproximagio ao mundo do trabalho; c) a crescente aproximagido aos
rituais da passagem da Educagao Bésica para a Educagéo Superior.

Em resumo, o conjunto da Educacdo Basica deve se constituir em um processo organico,
sequencial e articulado, que assegure a crianca, ao adolescente, ao jovem e ao adulto de qualquer
condigdo e regido do Pais a formagdo comum para o pleno exercicio da cidadania, oferecendo
as condigOes necessarias para o seu desenvolvimento integral. Estas sdo finalidades de todas as
etapas constitutivas da Educacéo Basica, acrescentando-se os meios para que possa progredir
no mundo do trabalho e acessar a Educagido Superior. Sio referéncias conceituais e legais, bem
como desafio para as diferentes instancias responsaveis pela concep¢io, aprovacio e execucio
das politicas educacionais.

2.3. Acesso e permanéncia para a conquista da qualidade social
A qualidade social da educagdo brasileira é uma conquista a ser construida de forma negociada,
pois significa algo que se concretiza a partir da qualidade da relagdo entre todos os sujeitos

que nela atuam direta e indiretamente.* Significa compreender que a educagdo é um pro-
cesso de socializacdo da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam

4 A garantia de padréo de qualidade é um dos principios da LDB (inciso IX do artigo 3°).



conhecimentos e valores. Socializar a cultura inclui garantir a presenca dos sujeitos das
aprendizagens na escola. Assim, a qualidade social da educagéo escolar supde a sua permanén-
cia, ndo s6 com a redugdo da evasdo, mas também da repeténcia e da distor¢ao idade/ano/série.

Para assegurar o acesso ao Ensino Fundamental, como direito publico subjetivo, no seu ar-
tigo 5°, a LDB instituiu medidas que se interpenetram ou complementam, estabelecendo que,
para exigir o cumprimento pelo Estado desse ensino obrigatdrio, qualquer cidaddo, grupo de
cidaddos, associagdo comunitdria, organizagdo sindical, entidade de classe ou outra legalmente
constituida e, ainda, o Ministério Publico, podem acionar o poder publico.

Esta medida se complementa com a obrigatoriedade atribuida aos Estados e aos Municipios,
em regime de colaboragdo, e com a assisténcia da Unido, de recensear a populagdo em idade esco-
lar para o Ensino Fundamental, e os jovens e adultos que a ele ndo tiveram acesso, para que seja
efetuada a chamada publica correspondente.

Quanto a familia, os pais ou responsaveis sdo obrigados a matricular a crian¢a no Ensino
Fundamental, a partir dos 6 anos de idade, sendo que é prevista sangio a esses e/ou ao poder
publico, caso descumpram essa obrigacdo de garantia dessa etapa escolar.

Quanto a obrigatoriedade de permanéncia do estudante na escola, principalmente no Ensino
Fundamental, h4, na mesma Lei, exigéncias que se centram nas relagdes entre a escola, os pais
ou responsaveis, e a comunidade, de tal modo que a escola e os sistemas de ensino tornam-se
responsaveis por:

o zelar, junto aos pais ou responsdveis, pela frequéncia a escola;

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

o informar os pais e responsdveis sobre a frequéncia e o rendimento dos estudan-
tes, bem como sobre a execucio de sua proposta pedagégica;

« notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz competente da Comarca e
ao respectivo representante do Ministério Publico a relagdo dos estudantes que
apresentem quantidade de faltas acima de cinquenta por cento do percentual
permitido em lei.

No Ensino Fundamental e, nas demais etapas da Educagéo Bésica, a qualidade néo tem sido
tdo estimulada quanto a quantidade. Depositar atenc¢éo central sobre a quantidade, visando a
universalizagdo do acesso a escola, ¢ uma medida necessaria, mas que ndo assegura a permanén-
cia, essencial para compor a qualidade. Em outras palavras, a oportunidade de acesso, por si s,
¢ destituida de condi¢des suficientes para inser¢ao no mundo do conhecimento.

O conceito de qualidade na escola, numa perspectiva ampla e basilar, remete a uma deter-
minada ideia de qualidade de vida na sociedade e no planeta Terra. Inclui tanto a qualidade
pedagdgica quanto a qualidade politica, uma vez que requer compromisso com a permanéncia
do estudante na escola, com sucesso e valorizacao dos profissionais da educagéo. Trata-se da
exigéncia de se conceber a qualidade na escola como qualidade social, que se conquista por meio
de acordo coletivo. Ambas as qualidades — pedagdgica e politica — abrangem diversos modos
avaliativos comprometidos com a aprendizagem do estudante, interpretados como indicag¢des
que se interpenetram ao longo do processo didatico-pedagdgico, o qual tem como alvo o desen-
volvimento do conhecimento e dos saberes construidos histérica e socialmente.

O compromisso com a permanéncia do estudante na escola é, portanto, um desafio a ser
assumido por todos, porque, além das determinagdes sociopoliticas e culturais, das diferencgas
individuais e da organizagio escolar vigente, ha algo que supera a politica reguladora dos proces-
sos educacionais: hd os fluxos migratdrios, além de outras variaveis que se refletem no processo
educativo. Essa é uma variavel externa que compromete a gestdo macro da educagdo, em todas
as esferas, e, portanto, refor¢a a preméncia de se criarem processos gerenciais que proporcionem
a efetivagdo do disposto no artigo 5° e no inciso VIII do artigo 12 da LDB, quanto ao direito ao
acesso e a permanéncia na escola de qualidade.
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Assim entendida, a qualidade na escola exige de todos os sujeitos do processo educativo:

I - a institui¢do da Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo
Basica, com a finalidade de organizar, em regime de colaboragio entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério
para as redes publicas da educagio (Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009);

Il - ampliagio da visdo politica expressa por meio de habilidades inovadoras, fundamentadas
na capacidade para aplicar técnicas e tecnologias orientadas pela ética e pela estética;

Il - responsabilidade social, principio educacional que norteia o conjunto de sujeitos com-
prometidos com o projeto que definem e assumem como expressdo e busca da qualidade da
escola, fruto do empenho de todos.

Construir a qualidade social pressupde conhecimento dos interesses sociais da comunidade
escolar para que seja possivel educar e cuidar mediante interagdo efetivada entre principios e
finalidades educacionais, objetivos, conhecimento e concepgdes curriculares. Isso abarca mais
que o exercicio politico-pedagdgico que se viabiliza mediante atuagdo de todos os sujeitos da
comunidade educativa. Ou seja, efetiva-se ndo apenas mediante participagido de todos os sujeitos
da escola - estudante, professor, técnico, funciondrio, coordenador — mas também mediante
aquisi¢do e utiliza¢do adequada dos objetos e espagos (laboratdrios, equipamentos, mobiliario,
salas-ambiente, biblioteca, videoteca etc.) requeridos para responder ao projeto politico-pedagé-
gico pactuado, vinculados as condi¢des/disponibilidades minimas para se instaurar a primazia
da aquisi¢do e do desenvolvimento de habitos investigatorios para constru¢do do conhecimento.

A escola de qualidade social adota como centralidade o didlogo, a colaboragio, os sujeitos e
as aprendizagens, o que pressupde, sem duvida, atendimento a requisitos tais como:

I - revisdo das referéncias conceituais quanto aos diferentes espagos e tempos educativos,
abrangendo espagos sociais na escola e fora dela;

Il - consideragio sobre a inclusdo, a valorizagdo das diferengas e o atendimento a pluralidade
e a diversidade cultural, resgatando e respeitando os direitos humanos, individuais e coletivos e
as varias manifesta¢des de cada comunidade;

Il - foco no projeto politico-pedagdgico, no gosto pela aprendizagem, e na avalia¢ao das
aprendizagens como instrumento de continua progressio dos estudantes;

IV - inter-relagdo entre organizagdo do curriculo, do trabalho pedagdgico e da jornada de
trabalho do professor, tendo como foco a aprendizagem do estudante;

V - preparacdo dos profissionais da educagio, gestores, professores, especialistas, técnicos,
monitores e outros;

VI - compatibilidade entre a proposta curricular e a infraestrutura entendida como espago
formativo dotado de efetiva disponibilidade de tempos para a sua utilizagdo e acessibilidade;

VII - integracdo dos profissionais da educagio, os estudantes, as familias, os agentes da co-
munidade interessados na educagio;

VIl - valorizagio dos profissionais da educagio, com programa de formacdo continuada,
critérios de acesso, permanéncia, remuneragdo compativel com a jornada de trabalho definida
no projeto politico-pedagogico;

IX - realizagéo de parceria com 6rgaos, tais como os de assisténcia social, desenvolvimento e
direitos humanos, cidadania, ciéncia e tecnologia, esporte, turismo, cultura e arte, saide, meio
ambiente.

No documento “Indicadores de Qualidade na Educa¢ido” (A¢do Educativa, 2004), a quali-
dade é vista com um carater dindmico, porque cada escola tem autonomia para refletir, propor
e agir na busca da qualidade do seu trabalho, de acordo com os contextos socioculturais locais.
Segundo o autor, os indicadores de qualidade sdo sinais adotados para que se possa qualificar
algo, a partir dos critérios e das prioridades institucionais. Destaque-se que os referenciais e
indicadores de avaliagdo sio componentes curriculares, porque té-los em mira facilita a aproxi-
magcdo entre a escola que se tem e aquela que se quer, traduzida no projeto politico-pedagdgico,
para além do que fica disposto no inciso IX do artigo 4° da LDB: defini¢do de padrdes minimos



de qualidade de ensino, como a variedade e quantidade minimas, por estudante, de insumos
indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.’

Essa exigéncia legal traduz a necessidade de se reconhecer que a avaliagdo da qualidade
associa-se a a¢do planejada, coletivamente, pelos sujeitos da escola e supde que tais sujeitos
tenham clareza quanto:

I - aos principios e as finalidades da educagao, além do reconhecimento e analise dos dados
indicados pelo IDEB e/ou outros indicadores, que complementem ou substituam estes;

Il - a relevancia de um projeto politico-pedagdgico concebido e assumido coletivamente pela
comunidade educacional, respeitadas as multiplas diversidades e a pluralidade cultural;

lll - & riqueza da valorizagao das diferengas manifestadas pelos sujeitos do processo educa-
tivo, em seus diversos segmentos, respeitados o tempo e o contexto sociocultural;

IV - aos padroes minimos de qualidade® (Custo Aluno Qualidade inicial - CAQi’), que apon-
tam para quanto deve ser investido por estudante de cada etapa e modalidade da Educagio
Basica, para que o Pais ofereca uma educagdo de qualidade a todos os estudantes.

Para se estabelecer uma educagdo com um padrao minimo de qualidade, é necessério inves-
timento com valor calculado a partir das despesas essenciais ao desenvolvimento dos processos
e procedimentos formativos, que levem, gradualmente, a uma educagéo integral, dotada de qua-
lidade social: creches e escolas possuindo condi¢des de infraestrutura e de adequados equipa-
mentos e de acessibilidade; professores qualificados com remuneragio adequada e compativel
com a de outros profissionais com igual nivel de formagio, em regime de trabalho de 40 horas
em tempo integral em uma mesma escola; defini¢do de uma relagao adequada entre o nimero
de estudantes por turma e por professor, que assegure aprendizagens relevantes; pessoal de apoio
técnico e administrativo que garanta o bom funcionamento da escola.

2.4. Organizacao curricular: conceito, limites, possibilidades

No texto “Curriculo, conhecimento e cultura’, Moreira e Candau (2006) apresentam diver-
sas defini¢bes atribuidas a curriculo, a partir da concep¢éo de cultura como pratica social,
ou seja, como algo que, em vez de apresentar significados intrinsecos, como ocorre, por
exemplo, com as manifesta¢des artisticas, a cultura expressa significados atribuidos a partir
da linguagem. Em poucas palavras, essa concepgio é definida como “experiéncias escolares
que se desdobram em torno do conhecimento, permeadas pelas rela¢des sociais, buscando
articular vivéncias e saberes dos alunos com os conhecimentos historicamente acumulados
e contribuindo para construir as identidades dos estudantes” (idem, p. 22). Uma vez deli-
mitada a ideia sobre cultura, os autores definem curriculo como: conjunto de praticas que
proporcionam a produgio, a circulagdo e o consumo de significados no espago social e que
contribuem, intensamente, para a construg¢do de identidades sociais e culturais. O curriculo
é, por consequéncia, um dispositivo de grande efeito no processo de construgdo da identidade
do (a) estudante (p. 27). Curriculo refere-se, portanto, a criagdo, recriagdo, contestagdo e
transgressdo (Moreira e Silva, 1994).

Nesse sentido, a fonte em que residem os conhecimentos escolares sdo as praticas socialmente

5 Atualmente, sdo referéncias nacionais para o planejamento, em todas as instancias responsa-
veis pela Educacédo Basica, o IDEB, o FUNDEB e o ENEM.

6 Parecer CNE/CEB n° 8/2010 (Aprecia a Indicagdo CNE/CEB n° 4/2008, que propde a constitui-
¢ao de uma comissdo visando analisar a proposta do Custo Aluno Qualidade inicial (CAQi)
como politica de melhoria da qualidade do ensino no Brasil).

7 O CAQi é resultado de estudo desenvolvido pela Campanha Nacional pelo Direito a Educagéo,
com a participacdo de pesquisadores, especialistas, gestores e ativistas de educacdo. Sua con-
cepcao representa uma mudanca na légica de financiamento educacional, pois se baseia no
investimento necessario para uma educacao de qualidade, e ndo nos recursos disponiveis.
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construidas. Segundo os autores, essas praticas se constituem em “4mbitos de referéncia dos cur-
riculos” que correspondem:

a) as instituicoes produtoras do conhecimento cientifico (universidades e centros de pesquisa);
b) ao mundo do trabalho;

¢) aos desenvolvimentos tecnoldgicos;

d) as atividades desportivas e corporais;

e) a produgdo artistica;

f) ao campo da satide;

g) as formas diversas de exercicio da cidadania;

h) aos movimentos sociais.

Dai entenderem que toda politica curricular é uma politica cultural, pois o curriculo é
fruto de uma selegio e produgio de saberes: campo conflituoso de producio de cultura, de
embate entre pessoas concretas, concepcdes de conhecimento e aprendizagem, formas de
imaginar e perceber o mundo. Assim, as politicas curriculares nio se resumem apenas a pro-
postas e praticas enquanto documentos escritos, mas incluem os processos de planejamento,
vivenciados e reconstruidos em multiplos espagos e por multiplas singularidades no corpo
social da educagio. Para Lopes (2004, p. 112), mesmo sendo produgdes para além das instancias
governamentais, ndo significa desconsiderar o poder privilegiado que a esfera governamental
possui na producio de sentidos nas politicas, pois as praticas e propostas desenvolvidas nas
escolas também sdo produtoras de sentidos para as politicas curriculares.

Os efeitos das politicas curriculares, no contexto da pratica, sdo condicionados por questdes
institucionais e disciplinares que, por sua vez, tém diferentes historias, concepgdes pedagogicas
e formas de organizagdo, expressas em diferentes publicacdes. As politicas estdo sempre em
processo de vir-a-ser, sendo multiplas as leituras possiveis de serem realizadas por multiplos
leitores, em um constante processo de interpretacdo das interpretagdes.

As fronteiras sdo demarcadas quando se admite tdo somente a ideia de curriculo formal. Mas
as reflexdes tedricas sobre curriculo tém como referéncia os principios educacionais garantidos a
educacio formal. Estes estdo orientados pela liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
a cultura, o pensamento, a arte e o conhecimento cientifico, além do pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagdgicas, assim como a valorizagio da experiéncia extraescolar, e a vinculagdo
entre a educagéo escolar, o trabalho e as praticas sociais.

Assim, e tendo como base o teor do artigo 27 da LDB, pode-se entender que o processo
didatico em que se realizam as aprendizagens fundamenta-se na diretriz que assim delimita o
conhecimento para o conjunto de atividades:

Os contetidos curriculares da Educagio Bdsica observardo, ainda, as seguin-
tes diretrizes:

I - a difusio de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deve-
res dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democridtica;

Il - consideragdo das condigbes de escolaridade dos estudantes em cada
estabelecimento;

Il - orientagdo para o trabalho;

IV — promogdo do desporto educacional e apoio ds prdticas desportivas
ndo-formais.

Desse modo, os valores sociais, bem como os direitos e deveres dos cidadéos, relacionam-se
com o bem comum e com a ordem democratica. Estes sio conceitos que requerem a atengao
da comunidade escolar para efeito de organizagdo curricular, cuja discussdo tem como alvo e
motivagdo a tematica da construgdo de identidades sociais e culturais. A problematiza¢ao sobre
essa temadtica contribui para que se possa compreender, coletivamente, que educa¢io cidada



consiste na interacdo entre os sujeitos, preparando-os por meio das atividades desenvolvidas na
escola, individualmente e em equipe, para se tornarem aptos a contribuir para a construgio de
uma sociedade mais soliddria, em que se exerca a liberdade, a autonomia e a responsabilidade.
Nessa perspectiva, cabe a instituicdo escolar compreender como o conhecimento é produzido
e socialmente valorizado e como deve ela responder a isso. E nesse sentido que as instancias
gestoras devem se fortalecer instaurando um processo participativo organizado formalmente,
por meio de colegiados, da organizac¢do estudantil e dos movimentos sociais.

A escola de Educagdo Basica é espago coletivo de convivio, onde sdo privilegiadas trocas,
acolhimento e aconchego para garantir o bem-estar de criangas, adolescentes, jovens e adultos,
no relacionamento entre si e com as demais pessoas. E uma instancia em que se aprende a va-
lorizar a riqueza das raizes culturais proprias das diferentes regides do Pais que, juntas, formam
a Nagdo. Nela se ressignifica e recria a cultura herdada, reconstruindo as identidades culturais,
em que se aprende a valorizar as raizes proprias das diferentes regides do Pais.

Essa concepgio de escola exige a superagdo do rito escolar, desde a construcdo do curriculo
até os critérios que orientam a organizagdo do trabalho escolar em sua multidimensionalidade,
privilegia trocas, acolhimento e aconchego, para garantir o bem-estar de criancas, adolescentes,
jovens e adultos, no relacionamento interpessoal entre todas as pessoas.

Cabe, pois, a escola, diante dessa sua natureza, assumir diferentes papéis, no exercicio da sua
missdo essencial, que é a de construir uma cultura de direitos humanos para preparar cidadaos
plenos. A educagao destina-se a multiplos sujeitos e tem como objetivo a troca de saberes®,
a socializa¢io e o confronto do conhecimento, segundo diferentes abordagens, exercidas
por pessoas de diferentes condi¢des fisicas, sensoriais, intelectuais e emocionais, classes so-
ciais, crengas, etnias, géneros, origens, contextos socioculturais, e da cidade, do campo e
de aldeias. Por isso, é preciso fazer da escola a institui¢do acolhedora, inclusiva, pois essa é
uma op¢ao “transgressora’, porque rompe com a ilusio da homogeneidade e provoca, quase
sempre, uma espécie de crise de identidade institucional.

A escola ¢, ainda, espaco em que se abrigam desencontros de expectativas, mas também acor-
dos solidarios, norteados por principios e valores educativos pactuados por meio do projeto poli-
tico-pedagdgico concebido segundo as demandas sociais e aprovado pela comunidade educativa.

Por outro lado, enquanto a escola se prende as caracteristicas de metodologias tradicionais,
com relacdo ao ensino e a aprendizagem como ag¢des concebidas separadamente, as caracteris-
ticas de seus estudantes requerem outros processos e procedimentos, em que aprender, ensinar,
pesquisar, investigar, avaliar ocorrem de modo indissociavel. Os estudantes, entre outras carac-
teristicas, aprendem a receber informagdo com rapidez, gostam do processo paralelo, de realizar
varias tarefas ao mesmo tempo, preferem fazer seus graficos antes de ler o texto, enquanto os
docentes creem que acompanham a era digital apenas porque digitam e imprimem textos, tém
e-mail, ndo percebendo que os estudantes nasceram na era digital.

As tecnologias da informagao e comunicag¢io constituem uma parte de um continuo de-
senvolvimento de tecnologias, a comecar pelo giz e os livros, todos podendo apoiar e enri-
quecer as aprendizagens. Como qualquer ferramenta, devem ser usadas e adaptadas para
servir a fins educacionais e como tecnologia assistiva; desenvolvidas de forma a possibilitar
que a interatividade virtual se desenvolva de modo mais intenso, inclusive na produgio
de linguagens. Assim, a infraestrutura tecnologica, como apoio pedagogico as atividades
escolares, deve também garantir acesso dos estudantes a biblioteca, ao radio, a televisao, a
internet aberta as possibilidades da convergéncia digital.

Essa distancia necessita ser superada, mediante aproximagdo dos recursos tecnoldgicos de
informacéo e comunicagio, estimulando a criagdo de novos métodos didatico-pedagogicos, para

8 O conceito de saber é adotado aqui se referindo ao conjunto de experiéncias culturais, senso
comum, comportamentos, valores, atitudes, em outras palavras, todo o conhecimento adqui-
rido pelo estudante nas suas relagdes com a familia e com a sociedade em movimento.
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que tais recursos e métodos sejam inseridos no cotidiano escolar. Isto porque o conhecimento
cientifico, nos tempos atuais, exige da escola o exercicio da compreensio, valorizagdo da ciéncia
e da tecnologia desde a infancia e ao longo de toda a vida, em busca da ampliagdo do dominio
do conhecimento cientifico: uma das condi¢des para o exercicio da cidadania. O conhecimento
cientifico e as novas tecnologias constituem-se, cada vez mais, condigdo para que a pessoa saiba
se posicionar frente a processos e inovagdes que a afetam. Nao se pode, pois, ignorar que se vive:
o0 avanco do uso da energia nuclear; da nanotecnologia;® a conquista da produgédo de alimentos
geneticamente modificados; a clonagem bioldgica. Nesse contexto, tanto o docente quanto o es-
tudante e o gestor requerem uma escola em que a cultura, a arte, a ciéncia e a tecnologia estejam
presentes no cotidiano escolar, desde o inicio da Educagao Basica.

Tendo em vista a amplitude do papel socioeducativo atribuido ao conjunto organico da
Educagio Basica, cabe aos sistemas educacionais, em geral, definir o programa de escolas de
tempo parcial diurno (matutino e/ou vespertino), tempo parcial noturno e tempo integral (turno
e contra-turno ou turno unico com jornada escolar de 7 horas, no minimo', durante todo o
periodo letivo), o que requer outra e diversa organizagdo e gestdo do trabalho pedagégico, con-
templando as diferentes redes de ensino, a partir do pressuposto de que compete a todas elas o
desenvolvimento integral de suas demandas, numa tentativa de superagdo das desigualdades de
natureza sociocultural, socioeconémica e outras.

Ha alguns anos, se tem constatado a necessidade de a crianga, o adolescente e o jovem, par-
ticularmente aqueles das classes sociais trabalhadoras, permanecerem mais tempo na escola'’.
Tem-se defendido que o estudante poderia beneficiar-se da ampliagdo da jornada escolar, no
espaco unico da escola ou diferentes espagos educativos, nos quais a permanéncia do estudante
se liga tanto a quantidade e qualidade do tempo didrio de escolarizagio, quanto a diversidade de
atividades de aprendizagens.

Assim, a qualidade da permanéncia em tempo integral do estudante nesses espagos implica
a necessidade da incorporagio efetiva e organica no curriculo de atividades e estudos pedago-
gicamente planejados e acompanhados ao longo de toda a jornada.

No projeto nacional de educagio, tanto a escola de tempo integral quanto a de tempo parcial,
diante da sua responsabilidade educativa, social e legal, assumem a aprendizagem compreen-
dendo-a como agdo coletiva conectada com a vida, com as necessidades, possibilidades e inte-
resses das criancas, dos jovens e dos adultos. O direito de aprender é, portanto, intrinseco ao
direito & dignidade humana, a liberdade, a insergdo social, ao acesso aos bens sociais, artisticos
e culturais, significando direito a satide em todas as suas implica¢des, ao lazer, ao esporte, ao
respeito, a integracao familiar e comunitaria.

Conforme o artigo 34 da LDB, o Ensino Fundamental incluird, pelo menos, quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na
escola, até que venha a ser ministrado em tempo integral (§ 2°). Essa disposi¢do, obviamente, s6 é
factivel para os cursos do periodo diurno, tanto é que o § 1° ressalva os casos do ensino noturno.

9 A nanotecnologia é o ramo da ciéncia que trata de equipamentos minusculos para aumen-
tar a capacidade de armazenamento e processamento de dados dos computadores, medi-
camentos mais seguros aos pacientes, materiais mais leves e mais resistentes do que metais
e plasticos, economia de energia, protecdo ao meio ambiente, menor uso de matérias primas
escassas e varias inovagoes que ainda nao foram sequer imaginadas.

10 Baseia-se esse numero de 7 horas no Programa Mais Educacdo, instituido pelo Decreto n°®
7.083/2010, que tem por finalidade contribuir para a melhoria da aprendizagem por meio da
ampliagdo do tempo de permanéncia de criangas, adolescentes e jovens matriculados em es-
cola publica, mediante oferta de Educacao Basica em tempo integral. E considerada Educagdo
Bésica em tempo integral “a jornada escolar com duragéo igual ou superior a sete horas didrias,
durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total em que o estudante permanece na
escola ou em atividades escolares em outros espacos educacionais”.

11 O §5°do artigo 87 da LDB, que instituiu a ja finda Década da Educacao, prescrevia que seriam
“conjugados todos os esforcos objetivando a progressdo das redes escolares publicas urbanas de
Ensino Fundamental para o regime de escolas de tempo integral".



Os cursos em tempo parcial noturno, na sua maioria, sdo de Educacio de Jovens e Adultos
(EJA) destinados, mormente, a estudantes trabalhadores, com maior maturidade e experiéncia
de vida. Sdo poucos, porém, os cursos regulares noturnos destinados a adolescentes e jovens de
15 a 18 anos ou pouco mais, os quais sdo compelidos ao estudo nesse turno por motivos de de-
fasagem escolar e/ou de inadaptagdo aos métodos adotados e ao convivio com colegas de idades
menores. A regra tem sido induzi-los a cursos de EJA, quando o necessério sdo cursos regulares,
com programas adequados a sua faixa etdria, como, alids, é claramente prescrito no inciso VI do
artigo 4° da LDB: oferta de ensino noturno regular, adequado as condigées do educando.

2.4.1. Formas para a organizacao curricular

Retoma-se aqui o entendimento de que curriculo é o conjunto de valores e praticas que propor-
cionam a produgcéo e a socializacdo de significados no espaco social e que contribuem, inten-
samente, para a construcido de identidades sociais e culturais dos estudantes. E reitera-se que
deve difundir os valores fundamentais do interesse social, dos direitos e deveres dos cidaddos,
do respeito ao bem comum e a ordem democratica, bem como considerar as condigdes de esco-
laridade dos estudantes em cada estabelecimento, a orientagio para o trabalho, a promogéo de
praticas educativas formais e nao-formais.

Na Educagio Basica, a organizagdo do tempo curricular deve ser construida em fun¢éo das
peculiaridades de seu meio e das caracteristicas proprias dos seus estudantes, ndo se restrin-
gindo as aulas das vérias disciplinas. O percurso formativo deve, nesse sentido, ser aberto e con-
textualizado, incluindo nédo s6 os componentes curriculares centrais obrigatdrios, previstos na
legislagdo e nas normas educacionais, mas, também, conforme cada projeto escolar estabelecer,
outros componentes flexiveis e varidveis que possibilitem percursos formativos que atendam aos
intmeros interesses, necessidades e caracteristicas dos educandos.

Quanto a concepgdo e a organizagdo do espago curricular e fisico, se imbricam e se alargam,
por incluir no desenvolvimento curricular ambientes fisicos, didatico-pedagogicos e equipa-
mentos que nio se reduzem as salas de aula, incluindo outros espagos da escola e de outras
institui¢oes escolares, bem como os socioculturais e esportivo-recreativos do entorno, da cidade
e mesmo da regido.

Essa ampliacio e diversificagao dos tempos e espagos curriculares pressupde profissionais da
educacio dispostos a reinventar e construir essa escola, numa responsabilidade compartilhada
com as demais autoridades encarregadas da gestdo dos 6rgaos do poder publico, na busca de
parcerias possiveis e necessarias, até porque educar é responsabilidade da familia, do Estado e
da sociedade.

A escola precisa acolher diferentes saberes, diferentes manifesta¢des culturais e diferentes 6ti-
cas, empenhar-se para se constituir, a0 mesmo tempo, em um espago de heterogeneidade e plura-
lidade, situada na diversidade em movimento, no processo tornado possivel por meio de relagdes
intersubjetivas, fundamentada no principio emancipador. Cabe, nesse sentido, as escolas desempe-
nhar o papel socioeducativo, artistico, cultural, ambiental, fundamentadas no pressuposto do res-
peito e da valorizagdo das diferencas, entre outras, de condi¢ao fisica, sensorial e socioemocional,
origem, etnia, género, classe social, contexto sociocultural, que ddo sentido as a¢des educativas,
enriquecendo-as, visando & superacio das desigualdades de natureza sociocultural e socioecono-
mica. Contemplar essas dimensdes significa a revisdo dos ritos escolares e o alargamento do papel
da institui¢do escolar e dos educadores, adotando medidas proativas e agdes preventivas.

Na organizacao e gestio do curriculo, as abordagens disciplinar, pluridisciplinar, interdis-
ciplinar e transdisciplinar requerem a atengao criteriosa da institui¢io escolar, porque revelam
avisao de mundo que orienta as praticas pedagdgicas dos educadores e organizam o trabalho
do estudante. Perpassam todos os aspectos da organizagiao escolar, desde o planejamento do
trabalho pedagdgico, a gestio administrativo-académica, até a organiza¢iao do tempo e do
espaco fisico e a selecio, disposicio e utilizacao dos equipamentos e mobiliario da instituicao,
ou seja, todo o conjunto das atividades que se realizam no espago escolar, em seus diferentes
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ambitos. As abordagens multidisciplinar, pluridisciplinar e interdisciplinar fundamentam-se nas
mesmas bases, que sdo as disciplinas, ou seja, o recorte do conhecimento.'

Para Basarab Nicolescu (2000, p. 17), em seu artigo “Um novo tipo de conhecimento: trans-
disciplinaridade”, a disciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a interdis-
ciplinaridade sdo as quatro flechas de um unico e mesmo arco: o do conhecimento.

Enquanto a multidisciplinaridade expressa fragdes do conhecimento e o hierarquiza, a plu-
ridisciplinaridade estuda um objeto de uma disciplina pelo 4ngulo de varias outras a0 mesmo
tempo. Segundo Nicolescu, a pesquisa pluridisciplinar traz algo a mais a uma disciplina, mas
restringe-se a ela, esta a servigo dela.

A transdisciplinaridade refere-se ao conhecimento proprio da disciplina, mas esta para além
dela. O conhecimento situa-se na disciplina, nas diferentes disciplinas e além delas, tanto no
espa¢o quanto no tempo. Busca a unidade do conhecimento na relagéo entre a parte e o todo,
entre o todo e a parte. Adota atitude de abertura sobre as culturas do presente e do passado,
uma assimilacdo da cultura e da arte. O desenvolvimento da capacidade de articular diferentes
referéncias de dimensdes da pessoa humana, de seus direitos, e do mundo é fundamento bésico
da transdisciplinaridade. De acordo com Nicolescu (p. 15), para os adeptos da transdisciplina-
ridade, o pensamento classico é o seu campo de aplicagio, por isso é complementar a pesquisa
pluri e interdisciplinar.

A interdisciplinaridade pressupée a transferéncia de métodos de uma disciplina para outra.
Ultrapassa-as, mas sua finalidade inscreve-se no estudo disciplinar. Pela abordagem interdis-
ciplinar ocorre a transversalidade do conhecimento constitutivo de diferentes disciplinas, por
meio da acao didatico-pedagdgica mediada pela pedagogia dos projetos tematicos. Estes facili-
tam a organizagdo coletiva e cooperativa do trabalho pedagdgico, embora sejam ainda recursos
que vém sendo utilizados de modo restrito e, as vezes, equivocados. A interdisciplinaridade é,
portanto, entendida aqui como abordagem tedrico-metodoldgica em que a énfase incide sobre
o trabalho de integracdo das diferentes areas do conhecimento, um real trabalho de cooperagio
e troca, aberto ao dialogo e ao planejamento (Nogueira, 2001, p. 27). Essa orientacio deve ser
enriquecida, por meio de proposta temdtica trabalhada transversalmente ou em redes de conhe-
cimento e de aprendizagem, e se expressa por meio de uma atitude que pressupde planejamento
sistematico e integrado e disposi¢do para o didlogo."

12 Conforme nota constante do Parecer CNE/CP n° 11/2009, que apreciou proposta do MEC de
experiéncia curricular inovadora do Ensino Médio, “Quanto ao entendimento do termo dis-
ciplina; este Conselho, pelo Parecer CNE/CEB n° 38/2006, que tratou da inclusdo obrigatdria da
Filosofia e da Sociologia no curriculo do Ensino Médio, jd havia assinalado a diversidade de ter-
mos correlatos utilizados pela LDB. SGo empregados, concorrentemente e sem rigor conceitual,
os termos disciplina, estudo, conhecimento, ensino, matéria, contetdo curricular, componente
curricular. O referido Parecer havia retomado outro, o CNE/CEB n° 5/97 (que tratou de Proposta de
Regulamentagdo da Lei n° 9.394/96), que, indiretamente, unificou aqueles termos, adotando a ex-
pressdo componente curricular. Considerando outros (Pareceres CNE/CEB n° 16/2001 e CNE/CEB n°
22/2003), o Parecer CNE/CEB n° 38/2006 assinalou que ndo hd, na LDB, rela¢do direta entre obriga-
toriedade e formato ou modalidade do componente curricular (seja chamado de estudo, conhe-
cimento, ensino, matéria, contetido, componente ou disciplina). Ademais, indicou que, quanto ao
formato de disciplina, ndo hd sua obrigatoriedade para nenhum componente curricular, seja da
Base Nacional Comum, seja da Parte Diversificada. As escolas tém garantida a autonomia quan-
to a sua concepgdo pedagdgica e para a formulagdo de sua correspondente proposta curricular,
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar, dando-lhe o formato
que julgarem compativel com a sua proposta de trabalho".

13 As vigentes Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Resolugdo CNE/CEB n° 3/98,
fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 15/98), destacam em especial a interdisciplinaridade,
assumindo o principio de que “todo conhecimento mantém um didlogo permanente com outros
conhecimentos”, e que “o ensino deve ir além da descri¢do e constituir nos estudantes a capaci-
dade de analisar, explicar, prever e intervir, objetivos que sdo mais facilmente alcangdveis se as
disciplinas, integradas em dreas de conhecimento, puderem contribuir, cada uma com sua especi-
ficidade, para o estudo comum de problemas concretos, ou para o desenvolvimento de projetos de
investigagdo e/ou de agao”. Enfatizam que o curriculo deve ter tratamento metodoldgico que
evidencie a interdisciplinaridade e a contextualizagdo.



A transversalidade é entendida como uma forma de organizar o trabalho didatico-pedagd-
gico em que temas, eixos tematicos sdo integrados as disciplinas, as dreas ditas convencionais de
forma a estarem presentes em todas elas. A transversalidade difere-se da interdisciplinaridade
e complementam-se; ambas rejeitam a concepg¢io de conhecimento que toma a realidade como
algo estavel, pronto e acabado. A primeira se refere a dimensao didatico-pedagogica e a segunda,
a abordagem epistemologica dos objetos de conhecimento. A transversalidade orienta para a
necessidade de se instituir, na prética educativa, uma analogia entre aprender conhecimentos
teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questdes da vida real (aprender
na realidade e da realidade). Dentro de uma compreensao interdisciplinar do conhecimento, a
transversalidade tem significado, sendo uma proposta didatica que possibilita o tratamento dos
conhecimentos escolares de forma integrada. Assim, nessa abordagem, a gestdo do conheci-
mento parte do pressuposto de que os sujeitos sdo agentes da arte de problematizar e interrogar,
e buscam procedimentos interdisciplinares capazes de acender a chama do dialogo entre dife-
rentes sujeitos, ciéncias, saberes e temas.

A pratica interdisciplinar é, portanto, uma abordagem que facilita o exercicio da transver-
salidade, constituindo-se em caminhos facilitadores da integracdo do processo formativo dos
estudantes, pois ainda permite a sua participagéo na escolha dos temas prioritarios. Desse ponto
de vista, a interdisciplinaridade e o exercicio da transversalidade ou do trabalho pedagégico
centrado em eixos temdticos, organizados em redes de conhecimento, contribuem para que a
escola dé conta de tornar os seus sujeitos conscientes de seus direitos e deveres e da possibilidade
de se tornarem aptos a aprender a criar novos direitos, coletivamente. De qualquer forma, esse
percurso é promovido a partir da selecdo de temas entre eles o tema dos direitos humanos, re-
comendados para serem abordados ao longo do desenvolvimento de componentes curriculares
com os quais guardam intensa ou relativa relagdo tematica, em funcédo de prescrigio definida
pelos drgdos do sistema educativo ou pela comunidade educacional, respeitadas as caracteristi-
cas proprias da etapa da Educagdo Basica que a justifica.

Conceber a gestiao do conhecimento escolar enriquecida pela adogdo de temas a serem tra-
tados sob a perspectiva transversal exige da comunidade educativa clareza quanto aos princi-
pios e as finalidades da educagéo, além de conhecimento da realidade contextual, em que as
escolas, representadas por todos os seus sujeitos e a sociedade, se acham inseridas. Para isso, o
planejamento das agdes pedagogicas pactuadas de modo sistematico e integrado é pré-requisito
indispensével a organicidade, sequencialidade e articulagdo do conjunto das aprendizagens pers-
pectivadas, o que requer a participagdo de todos. Parte-se, pois, do pressuposto de que, para ser
tratada transversalmente, a tematica atravessa, estabelece elos, enriquece, complementa temas
e/ou atividades tratadas por disciplinas, eixos ou areas do conhecimento.™*

Nessa perspectiva, cada sistema pode conferir & comunidade escolar autonomia para sele-
¢do dos temas e delimitagido dos espacos curriculares a eles destinados, bem como a forma de
tratamento que sera conferido a transversalidade. Para que sejam implantadas com sucesso, é
fundamental que as a¢des interdisciplinares sejam previstas no projeto politico-pedagogico,
mediante pacto estabelecido entre os profissionais da educagio, responsabilizando-se pela

14 Para concretizacao da interdisciplinaridade, as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, e Parecer CNE/CEB n° 15/98) prescrevem a orga-
nizagdo do curriculo em dreas de conhecimento e o uso das varias possibilidades pedagdgicas
de organizacdo, inclusive espaciais e temporais, e diversificagdo de programas ou tipos de
estudo disponiveis, estimulando alternativas, de acordo com as caracteristicas do alunado e
as demandas do meio social, admitidas as opgoes feitas pelos proprios estudantes.

As areas indicadas sao: Linguagens, Cdigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Mate-
madtica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Vale lembrar que, diferentemente da maioria das escolas e das redes de ensino, o ENEM
e 0 ENCCEJA consideram tais areas, pois suas provas sao concebidas e organizadas de forma
interdisciplinar e contextualizada, percorrendo transversalmente as areas de conhecimento
consagradas nas Diretrizes, apenas alterando-as de trés para quatro, com o desdobramento
da Matemdtica e das Ciéncias da Natureza.
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concepeao e implantagdo do projeto interdisciplinar na escola, planejando, avaliando as etapas
programadas e replanejando-as, ou seja, reorientando o trabalho de todos, em estreito lagco
com as familias, a comunidade, os drgédos responsaveis pela observancia do disposto em lei,
principalmente, no ECA.

Com a implantag¢io e implementagdo da LDB, a expressdo “matriz” foi adotada formalmente
pelos diferentes sistemas educativos, mas ainda ndo conseguiu provocar ampla e aprofundada
discussdo pela comunidade educacional. O que se pode constatar é que a matriz foi entendida
e assumida carregando as mesmas caracteristicas da “grade” burocraticamente estabelecida. Em
sua historia, esta recebeu conceitos a partir dos quais néo se pode considerar que matriz e grade
sejam sindnimas. Mas o que é matriz? E como deve ser entendida a expressdo “curricular’, se
forem consideradas as orientagdes para a educagdo nacional, pelos atos legais e normas vigentes?
Se o termo matriz for concebido tendo como referéncia o discurso das ciéncias econdmicas, pode
ser apreendida como correlata de grade. Se for considerada a partir de sua origem etimoldgica,
serd entendida como utero (lugar onde o feto de desenvolve), ou seja, lugar onde algo é conce-
bido, gerado e/ou criado (como a pepita vinda da matriz) ou, segundo Ant6énio Houaiss (2001,
p- 1870), aquilo que é fonte ou origem, ou ainda, segundo o mesmo autor, a casa paterna ou ma-
terna, espago de referéncia dos filhos, mesmo apds casados. Admitindo a acepgio de matriz como
lugar onde algo é concebido, gerado ou criado ou como aquilo que é fonte ou origem, néo se
admite equivaléncia de sentido, menos ainda como desenho simbdlico ou instrumental da matriz
curricular com o mesmo formato e emprego atribuido historicamente a grade curricular. A ma-
triz curricular deve, portanto, ser entendida como algo que funciona assegurando movimento,
dinamismo, vida curricular e educacional na sua multidimensionalidade, de tal modo que os
diferentes campos do conhecimento possam se coadunar com o conjunto de atividades educati-
vas e instigar, estimular o despertar de necessidades e desejos nos sujeitos que dio vida a escola
como um todo. A matriz curricular constitui-se no espago em que se delimita o conhecimento
e representa, além de alternativa operacional que subsidia a gestdo de determinado curriculo es-
colar, subsidio para a gestdo da escola (organizacédo do tempo e espacgo curricular; distribuigdo e
controle da carga horaria docente) e primeiro passo para a conquista de outra forma de gestiao do
conhecimento pelos sujeitos que ddo vida ao cotidiano escolar, traduzida como gestdo centrada
na abordagem interdisciplinar. Neste sentido, a matriz curricular deve se organizar por “eixos
tematicos”, definidos pela unidade escolar ou pelo sistema educativo.

Para a defini¢do de eixos tematicos norteadores da organizagio e desenvolvimento curricu-
lar, parte-se do entendimento de que o programa de estudo aglutina investigacdes e pesquisas
sob diferentes enfoques. O eixo tematico organiza a estrutura do trabalho pedagégico, limita a
dispersdo temética e fornece o cenario no qual sdo construidos os objetos de estudo. O trabalho
com eixos tematicos permite a concretizagdo da proposta de trabalho pedagodgico centrada na
visdo interdisciplinar, pois facilita a organizagdo dos assuntos, de forma ampla e abrangente, a
problematizacio e o encadeamento logico dos contetdos e a abordagem selecionada para a ana-
lise e/ou descri¢ao dos temas. O recurso dos eixos tematicos propicia o trabalho em equipe, além
de contribuir para a superagdo do isolamento das pessoas e de conteuidos fixos. Os professores
com os estudantes tém liberdade de escolher temas, assuntos que desejam estudar, contextuali-
zando-os em interface com outros.

Por rede de aprendizagem entende-se um conjunto de a¢des didatico-pedagdgicas, cujo foco
incide sobre a aprendizagem, subsidiada pela consciéncia de que o processo de comunicagdo
entre estudantes e professores ¢ efetivado por meio de praticas e recursos tradicionais e por
praticas de aprendizagem desenvolvidas em ambiente virtual. Pressupde compreender que se
trata de aprender em rede e ndo de ensinar na rede, exigindo que o ambiente de aprendizagem
seja dinamizado e compartilhado por todos os sujeitos do processo educativo. Esses sdo proce-
dimentos que néo se confundem.

Por isso, as redes de aprendizagem constituem-se em ferramenta didatico-pedagdgica rele-
vante também nos programas de formagdo inicial e continuada de profissionais da educagéo.
Esta opcdo requer planejamento sistemdtico integrado, estabelecido entre sistemas educativos



ou conjunto de unidades escolares. Envolve elementos constitutivos da gestdo e das praticas
docentes como infraestrutura favoravel, pratica por projetos, respeito ao tempo escolar, avalia-
¢do planejada, perfil do professor, perfil e papel da diregdo escolar, formagédo do corpo docente,
valorizagdo da leitura, atenc¢do individual ao estudante, atividades complementares e parcerias.
Mas inclui outros aspectos como interagido com as familias e a comunidade, valorizagdo docente
e outras medidas, entre as quais a institui¢cdo de plano de carreira, cargos e salarios.

As experiéncias em andamento tém revelado éxitos e desafios vividos pelas redes na busca
da qualidade da educagdo. Os desafios centram-se, predominantemente, nos obstaculos para a
gestdo participativa, a qualificagdo dos funcionarios, a integragio entre instituigées escolares de
diferentes sistemas educativos (estadual e municipal, por exemplo) e a inclusido de estudantes
com deficiéncia. Sdo ressaltados, como pontos positivos, o intercambio de informagdes; a agili-
dade dos fluxos; os recursos que alimentam relagdes e aprendizagens coletivas, orientadas por
um propdsito comum: a garantia do direito de aprender.

Entre as vantagens, podem ser destacadas aquelas que se referem & multiplicacdo de aulas
de transmissdo em tempo real por meio de teleaulas, com elevado grau de qualidade e amplas
possibilidades de acesso, em telessala ou em qualquer outro lugar, previamente preparado, para
acesso pelos sujeitos da aprendizagem; aulas simultaneas para vérias salas (e varias unidades es-
colares) com um professor principal e professores assistentes locais, combinadas com atividades
on-line em plataformas digitais; aulas gravadas e acessadas a qualquer tempo e de qualquer lugar
por meio da internet ou da TV digital, tratando de contetido, compreensio e avaliagdo dessa
compreensio; e oferta de esclarecimentos de duvidas em determinados momentos do processo
didético-pedagdgico.

2.4.2. Formagao basica comum e parte diversificada

A LDB definiu principios e objetivos curriculares gerais para o Ensino Fundamental e Médio,
sob os aspectos:

| - duragéo: anos, dias letivos e carga horaria minimos;

Il - uma base nacional comum;

lll — uma parte diversificada.

Entende-se por base nacional comum, na Educagio Bésica, os conhecimentos, saberes e valo-
res produzidos culturalmente, expressos nas politicas ptblicas e que sdo gerados nas institui¢des
produtoras do conhecimento cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento
das linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na produgéo artistica; nas formas diversas e
exercicio da cidadania; nos movimentos sociais, definidos no texto dessa Lei, artigos 26 e 33", que

15 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 eco-
nomia e da clientela. § 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoria-
mente, 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 consti-
tuird componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagao basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos. § 3° A educacao fisica, integrada a proposta
pedagdgica da escola, é componente curricular obrigatério da educagédo béasica, sendo sua
pratica facultativa ao aluno: | - que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;
Il - maior de trinta anos de idade; lll - que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em
situagéo similar, estiver obrigado a prética da educacao fisica; IV — amparado pelo Decreto-Lei
n° 1.044, de 21 de outubro de 1969; (...) VI - que tenha prole. § 4° O ensino da Histdria do Brasil
levara em conta as contribuicées das diferentes culturas e etnias para a formagéo do povo bra-
sileiro, 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 instituicdo.§ 6° A musica devera ser contetdo obrigatério, mas néo exclusi-
vo, do componente curricular de que trata o § 2° deste artigo. Art. 26-A. Nos estabelecimentos
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assim se traduzem:

I - na Lingua Portuguesa;

Il - na Matematica;

Il - no conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica, especialmente
do Brasil, incluindo-se o estudo da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena,

IV - na Arte em suas diferentes formas de expressao, incluindo-se a musica;

V - na Educagéo Fisica;

VI - no Ensino Religioso.

Tais componentes curriculares sdo organizados pelos sistemas educativos, em forma de
areas de conhecimento, disciplinas, eixos tematicos, preservando-se a especificidade dos dife-
rentes campos do conhecimento, por meio dos quais se desenvolvem as habilidades indispensa-
veis ao exercicio da cidadania, em ritmo compativel com as etapas do desenvolvimento integral
do cidadao.

A parte diversificada enriquece e complementa a base nacional comum, prevendo o estudo
das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da comunidade
escolar. Perpassa todos os tempos e espagos curriculares constituintes do Ensino Fundamental
e do Médio, independentemente do ciclo da vida no qual os sujeitos tenham acesso a escola. E
organizada em temas gerais, em forma de dreas do conhecimento, disciplinas, eixos teméticos,
selecionados pelos sistemas educativos e pela unidade escolar, colegiadamente, para serem de-
senvolvidos de forma transversal. A base nacional comum e a parte diversificada ndo podem se
constituir em dois blocos distintos, com disciplinas especificas para cada uma dessas partes.

A compreensio sobre base nacional comum, nas suas relagdes com a parte diversificada, foi
objeto de varios pareceres emitidos pelo CNE, cuja sintese se encontra no Parecer CNE/CEB n°
14/2000, da lavra da conselheira Edla de Aradjo Lira Soares. Ap6s retomar o texto dos artigos
26 e 27 da LDB, a conselheira assim se pronuncia:

(...) a base nacional comum interage com a parte diversificada, no dmago
do processo de constitui¢do de conhecimentos e valores das criangas, jovens e
adultos, evidenciando a importdncia da participagdo de todos os segmentos
da escola no processo de elaboragio da proposta da institui¢do que deve nos
termos da lei, utilizar a parte diversificada para enriquecer e complementar a
base nacional comum.

(...) tanto a base nacional comum quanto a parte diversificada sio funda-
mentais para que o curriculo faca sentido como um todo.

Cabe aos 6rgaos normativos dos sistemas de ensino expedir orientagdes quanto aos estudos
e as atividades correspondentes a parte diversificada do Ensino Fundamental e do Médio, de
acordo com a legislagdo vigente. A LDB, porém, inclui expressamente o estudo de, pelo me-
nos, uma lingua estrangeira moderna como componente necessario da parte diversificada, sem

de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo
da historia e cultura afro-brasileira e indigena. § 1° O contetdo programatico a que se refere
este artigo incluira diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formagao
da populacdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia
da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e
indigena brasileira e o negro e o indio na formacéo da sociedade nacional, resgatando as suas
contribui¢des nas areas social, econémica e politica, pertinentes a histéria do Brasil. § 2° Os
conteudos referentes a histdria e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros serao
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas dreas de educacéo artistica
e de literatura e historia brasileiras. (...) Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, é
parte integrante da formacdo basica do cidadédo e constitui disciplina dos horérios normais
das escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural reli-
giosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo.



determinar qual deva ser, cabendo sua escolha a comunidade escolar, dentro das possibilidades
da escola, que deve considerar o atendimento das caracteristicas locais, regionais, nacionais e
transnacionais, tendo em vista as demandas do mundo do trabalho e da internacionalizagdo
de toda ordem de relagdes. A lingua espanhola, no entanto, por forca de lei especifica (Lei n°
11.161/2005) passou a ser obrigatoriamente ofertada no Ensino Médio, embora facultativa para
o estudante, bem como possibilitada no Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano. Outras leis espe-
cificas, a latere da LDB, determinam que sejam incluidos componentes nao disciplinares, como
as questdes relativas ao meio ambiente, a condi¢do e direito do idoso e ao transito.'¢

Correspondendo a base nacional comum, ao longo do processo basico de escolarizagio, a
crianga, o adolescente, o jovem e o adulto devem ter oportunidade de desenvolver, no minimo,
habilidades segundo as especificidades de cada etapa do desenvolvimento humano, privile-
giando-se os aspectos intelectuais, afetivos, sociais e politicos que se desenvolvem de forma
entrelacada, na unidade do processo didatico.

Organicamente articuladas, a base comum nacional e a parte diversificada siao organiza-
das e geridas de tal modo que também as tecnologias de informa¢ao e comunicagio perpas-
sem transversalmente a proposta curricular desde a Educacao Infantil até o Ensino Médio,
imprimindo dire¢do aos projetos politico-pedagogicos. Ambas possuem como referéncia geral
o compromisso com saberes de dimenséo planetdria para que, ao cuidar e educar, seja possivel
a escola conseguir:

| - ampliar a compreensio sobre as relacdes entre o individuo, o trabalho, a sociedade e a
espécie humana, seus limites e suas potencialidades, em outras palavras, sua identidade terrena;

Il - adotar estratégias para que seja possivel, ao longo da Educa¢ao Basica, desenvolver o
letramento emocional, social e ecoldgico; o conhecimento cientifico pertinente aos diferentes
tempos, espagos e sentidos; a compreensao do significado das ciéncias, das letras, das artes, do
esporte e do lazer;

lll - ensinar a compreender o que é ciéncia, qual a sua histéria e a quem ela se destina;

IV - viver situagdes praticas a partir das quais seja possivel perceber que nao ha uma tnica
visdo de mundo, portanto, um fendmeno, um problema, uma experiéncia podem ser descritos
e analisados segundo diferentes perspectivas e correntes de pensamento, que variam no tempo,
no espago, na intencionalidade;

V - compreender os efeitos da “infoera’, sabendo que estes atuam, cada vez mais, na vida
das criangas, dos adolescentes e adultos, para que se reconhe¢am, de um lado, os estudantes, de
outro, os profissionais da educagio e a familia, mas reconhecendo que os recursos mididticos
devem permear todas as atividades de aprendizagem.

Na organiza¢do da matriz curricular, serdo observados os critérios:
I - de organizagdo e programagio de todos os tempos (carga hordria) e espagos curriculares
(componentes), em forma de eixos, médulos ou projetos, tanto no que se refere a base nacional

16 A Lei n° 9.795/99, dispde sobre a Educagdo Ambiental, instituindo a politica nacional de edu-
cagao ambiental, determinando que a educagdo ambiental é um componente essencial e per-
manente da educagéo nacional, devendo estar presente, de forma articulada, em todos os niveis
e modalidades do processo educativo, em cardter formal e ndo-formal (artigo 2°). Dispde ainda
que a educacdo ambiental seja desenvolvida como uma pratica educativa integrada, continua
e permanente em todos os niveis e modalidades do ensino formal, ndo devendo ser implanta-
da como disciplina especifica (artigo 10).

ALein®10.741/2003, que dispde sobre o Estatuto do Idoso, no seu artigo 22 determina que
nos curriculos minimos dos diversos niveis de ensino formal serdo inseridos contetdos volta-
dos ao processo de envelhecimento, ao respeito e a valorizacdo do idoso, de forma a eliminar
o preconceito e a produzir conhecimentos sobre a matéria.

A Lei n° 9.503/1997, que institui o Cédigo de Transito Brasileiro, dispde que a educagdo
para o transito sera promovida na pré-escola e nas escolas de 19, 2° e 3° graus (sic), por meio
de planejamento e a¢des coordenadas entre os 6rgdos e entidades do Sistema Nacional de
Transito e de Educagao, da Uniao, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, nas res-
pectivas areas de atuacdo (artigo 76).
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comum, quanto a parte diversificada’’, sendo que a defini¢io de tais eixos, médulos ou projetos
deve resultar de amplo e verticalizado debate entre os atores sociais atuantes nas diferentes ins-
tancias educativas;

Il - de duragdo minima anual de 200 (duzentos) dias letivos, com o total de, no minimo, 800
(oitocentas) horas, recomendada a sua ampliagdo, na perspectiva do tempo integral, sabendo-se
que as atividades escolares devem ser programadas articulada e integradamente, a partir da base
nacional comum enriquecida e complementada pela parte diversificada, ambas formando um todo;

Il - da interdisciplinaridade e da contextualizagdo, que devem ser constantes em todo o
curriculo, propiciando a interlocugdo entre os diferentes campos do conhecimento e a transver-
salidade do conhecimento de diferentes disciplinas, bem como o estudo e o desenvolvimento de
projetos referidos a temas concretos da realidade dos estudantes;

IV - da destinacéo de, pelo menos, 20% do total da carga hordria anual ao conjunto de pro-
gramas e projetos interdisciplinares eletivos criados pela escola, previstos no projeto pedagdgico,
de modo que os sujeitos do Ensino Fundamental e Médio possam escolher aqueles com que se
identifiquem e que lhes permitam melhor lidar com o conhecimento e a experiéncia. Tais pro-
gramas e projetos devem ser desenvolvidos de modo dindmico, criativo e flexivel, em articulagao
com a comunidade em que a escola esteja inserida;

V - da abordagem interdisciplinar na organizac¢io e gestao do curriculo, viabilizada pelo
trabalho desenvolvido coletivamente, planejado previamente, de modo integrado e pactuado
com a comunidade educativa;

VI - de adogdo, nos cursos noturnos do Ensino Fundamental e do Médio, da metodologia
didéatico-pedagdgica pertinente as caracteristicas dos sujeitos das aprendizagens, na maioria tra-
balhadores, e, se necessario, sendo alterada a duragdo do curso, tendo como referéncia o minimo
correspondente a base nacional comum, de modo que tais cursos néo fiquem prejudicados;

VII - do entendimento de que, na proposta curricular, as caracteristicas dos jovens e adultos
trabalhadores das turmas do periodo noturno devem ser consideradas como subsidios impor-
tantes para garantir o acesso ao Ensino Fundamental e ao Ensino Médio, a permanéncia e o
sucesso nas ultimas séries, seja em curso de tempo regular, seja em curso na modalidade de
Educagio de Jovens e Adultos, tendo em vista o direito a frequéncia a uma escola que lhes dé
uma formagio adequada ao desenvolvimento de sua cidadania;

VIII - da oferta de atendimento educacional especializado, complementar ou suplementar a
formacio dos estudantes ptiblico-alvo da Educagdo Especial, previsto no projeto politico-peda-
gogico da escola.

A organizagao curricular assim concebida supde outra forma de trabalho na escola, que consiste
na selegdo adequada de contetidos e atividades de aprendizagem, de métodos, procedimentos, téc-
nicas e recursos didatico-pedagdgicos. A perspectiva da articulagdo interdisciplinar é voltada para
o desenvolvimento ndo apenas de conhecimentos, mas também de habilidades, valores e praticas.

Considera, ainda, que o avan¢o da qualidade na educagio brasileira depende, fundamen-
talmente, do compromisso politico, dos gestores educacionais das diferentes instancias da edu-
cagdo'®, do respeito as diversidades dos estudantes, da competéncia dos professores e demais
profissionais da educagéo, da garantia da autonomia responsavel das institui¢oes escolares na

17 Segundo o artigo 23 da LDB, a Educacéo Basica poderé organizar-se em séries anuais, perio-
dos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com
base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo,
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

18 Projeto de Lei de Responsabilidade Educacional - uma proposta aprovada pelos participantes
da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) - quer criar mecanismos para aplicar sangoes
a governantes — nas trés esferas — que ndo aplicarem corretamente os recursos da educagao. A
chamada Lei de Responsabilidade Educacional seguiria os moldes da Lei de Responsabilidade
Fiscal, mas nao se restringiria aos investimentos, incluindo também metas de acesso e quali-
dade do ensino.



formulagdo de seu projeto politico-pedagdgico que contemple uma proposta consistente da or-
ganizagdo do trabalho.

2.5. Organizacao da Educacao Basica

Em suas singularidades, os sujeitos da Educac¢io Basica, em seus diferentes ciclos de desenvolvi-
mento, sdo ativos, social e culturalmente, porque aprendem e interagem; sdo cidaddos de direito
e deveres em construgdo; coparticipes do processo de produgio de cultura, ciéncia, esporte e
arte, compartilhando saberes, ao longo de seu desenvolvimento fisico, cognitivo, socioafetivo,
emocional, tanto do ponto de vista ético, quanto politico e estético, na sua relagio com a escola,
com a familia e com a sociedade em movimento. Ao se identificarem esses sujeitos, é importante
considerar os dizeres de Narodowski (1998). Ele entende, apropriadamente, que a escola convive
hoje com estudantes de uma infincia, de uma juventude (des) realizada, que estdo nas ruas,
em situacdo de risco e exploracdo, e aqueles de uma infincia e juventude (hiper) realizada com
pleno dominio tecnoldgico da internet, do orkut, dos chats. Nao ha mais como tratar: os estu-
dantes como se fossem homogéneos, submissos, sem voz; os pais e a comunidade escolar como
objetos. Eles sdo sujeitos plenos de possibilidades de didlogo, de interlocu¢io e de intervencao.
Exige-se, portanto, da escola, a busca de um efetivo pacto em torno do projeto educativo escolar,
que considere os sujeitos-estudantes jovens, criangas, adultos como parte ativa de seus processos
de formacio, sem minimizar a importancia da autoridade adulta.

Na organizac¢éo curricular da Educagdo Bésica, devem-se observar as diretrizes comuns a
todas as suas etapas, modalidades e orienta¢des tematicas, respeitadas suas especificidades e
as dos sujeitos a que se destinam. Cada etapa ¢ delimitada por sua finalidade, principio e/ou
por seus objetivos ou por suas diretrizes educacionais, claramente dispostos no texto da Lei n°
9.394/96, fundamentando-se na inseparabilidade dos conceitos referenciais: cuidar e educar,
pois esta é uma concep¢do norteadora do projeto politico-pedagdgico concebido e executado
pela comunidade educacional. Mas vao além disso quando, no processo educativo, educadores
e estudantes se defrontarem com a complexidade e a tensdo em que se circunscreve o processo
no qual se d a formagdo do humano em sua multidimensionalidade.

Na Educacao Basica, o respeito aos estudantes e a seus tempos mentais, socioemocionais,
culturais, identitarios, é um principio orientador de toda a agio educativa. E responsabi-
lidade dos sistemas educativos responderem pela criacido de condigdes para que criangas,
adolescentes, jovens e adultos, com sua diversidade (diferentes condigoes fisicas, sensoriais
e socioemocionais, origens, etnias, género, crengas, classes sociais, contexto sociocultural),
tenham a oportunidade de receber a formacio que corresponda a idade propria do percurso
escolar, da Educagao Infantil, ao Ensino Fundamental e ao Médio.

Adicionalmente, na oferta de cada etapa pode corresponder uma ou mais das modalidades
de ensino: Educa¢io Especial, Educag¢do de Jovens e Adultos, Educa¢io do Campo, Educagido
Escolar Indigena, Educagio Profissional e Tecnoldgica, Educagdo a Distancia, a educagdo nos
estabelecimentos penais e a educagio quilombola.

Assim referenciadas, estas Diretrizes compreendem orientagdes para a elaboragao das di-
retrizes especificas para cada etapa e modalidade da Educa¢io Basica, tendo como centro e
motivagdo os que justificam a existéncia da instituicdo escolar: os estudantes em desenvolvi-
mento. Reconhecidos como sujeitos do processo de aprendizagens, tém sua identidade cultural
e humana respeitada, desenvolvida nas suas relagdes com os demais que compdem o coletivo
da unidade escolar, em elo com outras unidades escolares e com a sociedade, na perspectiva da
inclusdo social exercitada em compromisso com a equidade e a qualidade. E nesse sentido que se
deve pensar e conceber o projeto politico-pedagdgico, a relagdo com a familia, o Estado, a escola
e tudo o que ¢é nela realizado. Sem isso, é dificil consolidar politicas que efetivem o processo de
integragdo entre as etapas e modalidades da Educagdo Bésica e garanta ao estudante o acesso,
a inclusdo, a permanéncia, o sucesso e a conclusdo de etapa, e a continuidade de seus estudos.
Diante desse entendimento, a aprovagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
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Educagio Basica e a revisdo e a atualizagéo das diretrizes especificas de cada etapa e modalidade
devem ocorrer mediante didlogo vertical e horizontal, de modo simultineo e indissocidvel, para
que se possa assegurar a necessaria coesdo dos fundamentos que as norteiam.

2.5.1. Etapas da Educacao Basica

Quanto as etapas correspondentes aos diferentes momentos constitutivos do desenvolvimento
educacional, a Educagéo Basica compreende:

| - a Educagéo Infantil, que compreende: a Creche, englobando as diferentes etapas do de-
senvolvimento da crianga até 3 (trés) anos e 11 (onze) meses; e a Pré-Escola, com duragdo de 2
(dois) anos.

Il - 0 Ensino Fundamental, obrigatdrio e gratuito, com duragio de 9 (nove) anos, é organi-
zado e tratado em duas fases: a dos 5 (cinco) anos iniciais e a dos 4 (quatro) anos finais;

Il - 0 Ensino Médio, com dura¢do minima de 3 (trés) anos.
Estas etapas e fases tém previsdo de idades proprias, as quais, no entanto, sio diversas quando se
atenta para alguns pontos como atraso na matricula e/ou no percurso escolar, repeténcia, reten-
¢do, retorno de quem havia abandonado os estudos, estudantes com deficiéncia, jovens e adultos
sem escolarizagdo ou com esta incompleta, habitantes de zonas rurais, indigenas e quilombolas,
adolescentes em regime de acolhimento ou internacéo, jovens e adultos em situagdo de privagao
de liberdade nos estabelecimentos penais.

2.5.1.1. Educagéao Infantil

A Educagio Infantil tem por objetivo o desenvolvimento integral da crianga até 5 (cinco) anos
de idade, em seus aspectos fisico, afetivo, psicoldgico, intelectual e social, complementando a
acio da familia e da comunidade.”

Seus sujeitos situam-se na faixa etdria que compreende o ciclo de desenvolvimento e de
aprendizagem dotada de condi¢oes especificas, que sdo singulares a cada tipo de atendimento,
com exigéncias proprias. Tais atendimentos carregam marcas singulares antropoculturais, por-
que as criangas provém de diferentes e singulares contextos socioculturais, socioecondmicos e
étnicos. Por isso, os sujeitos do processo educativo dessa etapa da Educagio Basica devem ter a
oportunidade de se sentirem acolhidos, amparados e respeitados pela escola e pelos profissionais
da educagdo, com base nos principios da individualidade, igualdade, liberdade, diversidade e
pluralidade. Deve-se entender, portanto, que, para as criangas de 0 (zero) a 5 (cinco) anos, inde-
pendentemente das diferentes condigdes fisicas, sensoriais, mentais, linguisticas, étnico-raciais,
socioecondmicas, de origem, religiosas, entre outras, no espago escolar, as relagdes sociais e
intersubjetivas requerem a atengdo intensiva dos profissionais da educagdo, durante o tempo e
o momento de desenvolvimento das atividades que lhes sdo peculiares: este é o tempo em que
a curiosidade deve ser estimulada, a partir da brincadeira orientada pelos profissionais da edu-
cago. Os vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerincia reciproca em

19 Do ponto de vista do financiamento, essa categoriza¢do é subdividida conforme artigo 10, da
Lei n° 11.494/2007 (FUNDEB), para atender ao critério de distribuicdo proporcional de recur-
sos dos fundos de manutencao da Educagéo Basica, estabelecendo as seguintes diferencas
entre etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino: I. Creche; Il. Pré-Escola; III.
séries iniciais do Ensino Fundamental urbano; IV. séries iniciais do Ensino Fundamental rural; V.
séries finais do Ensino Fundamental urbano; VL. séries finais do Ensino Fundamental rural; VII.
Ensino Fundamental em tempo integral; VIII. Ensino Médio urbano; IX. Ensino Médio rural; X.
Ensino Médio em tempo integral; XI. Ensino Médio integrado a educacao profissional; XII. Edu-
cacao especial; XlIl. Educacéo indigena e quilombola; XIV. Educacao de Jovens e Adultos com
avaliagdo no processo; e XV. Educacédo de Jovens e Adultos integrada a educacgéo profissional
de nivel médio, com avaliagdo no processo.

20 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil foram revistas e estdo atualizadas
pela Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009, fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 20/2009.



que se assenta a vida social, devem iniciar-se na Pré-Escola e sua intensificagdo deve ocorrer ao
longo do Ensino Fundamental, etapa em que se prolonga a infincia e se inicia a adolescéncia.

As unidades de Educagio Infantil cabe definir, no seu projeto politico-pedagogico, com base
no que dispdem os artigos 12 e 13 da LDB e no ECA, os conceitos orientadores do processo de
desenvolvimento da crianga, com a consciéncia de que as criangas, em geral, adquirem as mes-
mas formas de comportamento que as pessoas usam e demonstram nas suas relagdes com elas,
para além do desenvolvimento da linguagem e do pensamento.

Assim, a gestdo da convivéncia e as situagdes em que se torna necessaria a solugéo de pro-
blemas individuais e coletivos pelas criangas devem ser previamente programadas, com foco
nas motivagoes estimuladas e orientadas pelos professores e demais profissionais da educagio e
outros de areas pertinentes, respeitados os limites e as potencialidades de cada crianca e os vin-
culos desta com a familia ou com o seu responsavel direto. Dizendo de outro modo, nessa etapa
deve-se assumir o cuidado e a educagéo, valorizando a aprendizagem para a conquista da cultura
da vida, por meio de atividades ludicas em situacdes de aprendizagem (jogos e brinquedos),
formulando proposta pedagdgica que considere o curriculo como conjunto de experiéncias em
que se articulam saberes da experiéncia e socializagdo do conhecimento em seu dinamismo,
depositando énfase:

I — na gestao das emogdes;

Il - no desenvolvimento de hébitos higiénicos e alimentares;

Il - na vivéncia de situagdes destinadas & organizacdo dos objetos pessoais e escolares;

IV - na vivéncia de situagdes de preservacao dos recursos da natureza;

V - no contato com diferentes linguagens representadas, predominantemente, por icones — e
néo apenas pelo desenvolvimento da prontidao para a leitura e escrita —, como potencialidades
indispensaveis a formagao do interlocutor cultural.

2.5.1.2 Ensino Fundamental

Na etapa da vida que corresponde ao Ensino Fundamental?, o estatuto de cidadio vai se de-
finindo gradativamente conforme o educando vai se assumindo a condi¢do de um sujeito de
direitos. As criangas, quase sempre, percebem o sentido das transformagdes corporais e cultu-
rais, afetivo-emocionais, sociais, pelas quais passam. Tais transformag¢des requerem-lhes refor-
mulagdo da autoimagem, a que se associa o desenvolvimento cognitivo. Junto a isso, buscam
referéncias para a formacdo de valores proprios, novas estratégias para lidar com as diferentes
exigéncias que lhes sdo impostas.

De acordo com a Resolugdo CNE/CEB n° 3/2005, o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos
tem duas fases com caracteristicas préprias, chamadas de: anos iniciais, com 5 (cinco) anos
de duragéo, em regra para estudantes de 6 (seis) a 10 (dez) anos de idade; e anos finais, com 4
(quatro) anos de duragéo, para os de 11 (onze) a 14 (quatorze) anos.

O Parecer CNE/CEB n° 7/2007 admitiu coexisténcia do Ensino Fundamental de 8 (oito)
anos, em extin¢do gradual, com o de 9 (nove), que se encontra em processo de implantagdo e
implementagao. Ha, nesse caso, que se respeitar o disposto nos Pareceres CNE/CEB n° 6/2005
e n° 18/2005, bem como na Resolugdo CNE/CEB n° 3/2005, que formula uma tabela de equiva-
1éncia da organizagdo e dos planos curriculares do Ensino Fundamental de 8 (oito) e de 9 (nove)
anos, a qual deve ser adotada por todas as escolas.

O Ensino Fundamental é de matricula obrigatdria para as criangas a partir dos 6 (seis) anos
completos até o dia 31 de mar¢o do ano em que ocorrer matricula, conforme estabelecido pelo
CNE no Parecer CNE/CEB n° 22/2009 e Resolugdo CNE/CEB n° 1/2010. Segundo o Parecer

21 As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental sdo as constantes da
Resolu¢do CNE/CEB n° 2/1998, fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 4/1998, que estdo em
processo de revisao e atualizacao, face a experiéncia acumulada e as alteragdes na legislagdo
que incidiram sobre essa etapa da Educacdo Basica.
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CNE/CEB n° 4/2008, o antigo terceiro periodo da Pré-Escola, agora primeiro ano do Ensino
Fundamental, ndo pode se confundir com o anterior primeiro ano, pois se tornou parte inte-
grante de um ciclo de 3 (trés) anos, que pode ser denominado “ciclo da infancia”. Conforme o
Parecer CNE/CEB n° 6/2005, a ampliagdo do Ensino Fundamental obrigatério a partir dos 6
(seis) anos de idade requer de todas as escolas e de todos os educadores compromisso com a
elaboracao de um novo projeto politico-pedagdgico, bem como para o consequente redimen-
sionamento da Educacio Infantil.

Por outro lado, conforme destaca o Parecer CNE/CEB n° 7/2007: é perfeitamente possivel que
os sistemas de ensino estabelecam normas para que essas criangas que s6 vdo completar seis anos
depois de iniciar o ano letivo possam continuar frequentando a Pré-Escola para que ndo ocorra
uma indesejdvel descontinuidade de atendimento e desenvolvimento.

O intenso processo de descentralizagdo ocorrido na tltima década acentuou, na oferta pu-
blica, a cisdo entre anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, levando a concentragdo dos
anos iniciais, majoritariamente, nas redes municipais, e dos anos finais, nas redes estaduais,
embora haja escolas com oferta completa (anos iniciais e anos finais do ensino fundamental)
em escolas mantidas por redes publicas e privadas. Essa realidade requer especial aten¢ao dos
sistemas estaduais e municipais, que devem estabelecer forma de colaboragio, visando a oferta
do Ensino Fundamental e & articulagdo entre a primeira fase e a segunda, para evitar obstaculos
ao acesso de estudantes que mudem de uma rede para outra para completarem escolaridade
obrigatéria, garantindo a organicidade e totalidade do processo formativo do escolar.

Respeitadas as marcas singulares antropoculturais que as criancas de diferentes contextos
adquirem, os objetivos da formacao basica, definidos para a Educagdo Infantil, prolongam-se
durante os anos iniciais do Ensino Fundamental, de tal modo que os aspectos fisico, afetivo,
psicoldgico, intelectual e social sejam priorizados na sua formagao, complementando a agéo da
familia e da comunidade e, a0 mesmo tempo, ampliando e intensificando, gradativamente, o
processo educativo com qualidade social, mediante:

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

Il - foco central na alfabetiza¢do, ao longo dos trés primeiros anos, conforme estabelece o
Parecer CNE/CEB n°4/2008, de 20 de fevereiro de 2008, da lavra do conselheiro Murilio de
Avellar Hingel, que apresenta orienta¢do sobre os trés anos iniciais do Ensino Fundamental de
nove anos;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da economia, da tec-
nologia, das artes e da cultura dos direitos humanos e dos valores em que se fundamenta a
sociedade;

IV - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do de co-
nhecimentos e habilidades e a formacio de atitudes e valores;

V - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de respeito
reciproco em que se assenta a vida social.

Como medidas de carater operacional, impde-se a adogio:

I - de programa de preparagéo dos profissionais da educagio, particularmente dos gestores,
técnicos e professores;

Il - de trabalho pedagdgico desenvolvido por equipes interdisciplinares e multiprofissionais;

Il - de programas de incentivo ao compromisso dos profissionais da educagio com os estu-
dantes e com sua aprendizagem, de tal modo que se tornem sujeitos nesse processo;

IV - de projetos desenvolvidos em alian¢a com a comunidade, cujas atividades colaborem
para a superagido de conflitos nas escolas, orientados por objetivos claros e tangiveis, além de
diferentes estratégias de intervencio;

V - de abertura de escolas além do horario regular de aulas, oferecendo aos estudantes local
seguro para a pratica de atividades esportivo-recreativas e socioculturais, além de reforgo escolar;

VI - de espacos fisicos da escola adequados aos diversos ambientes destinados as varias



atividades, entre elas a de experimentagéo e praticas botinicas;?

VII - de acessibilidade arquitetdnica, nos mobilidrios, nos recursos didatico-pedagégicos, nas
comunicagdes e informacdes.

Nessa perspectiva, no geral, é tarefa da escola, palco de intera¢des, e, no particular, é res-
ponsabilidade do professor, apoiado pelos demais profissionais da educagio, criar situagdes que
provoquem nos estudantes a necessidade e o desejo de pesquisar e experimentar situagdes de
aprendizagem como conquista individual e coletiva, a partir do contexto particular e local, em
elo com o geral e transnacional.

2.5.1.3. Ensino Médio

Os principios e as finalidades que orientam o Ensino Médio?, para adolescentes em idade de 15
(quinze) a 17 (dezessete), preveem, como preparagdo para a conclusido do processo formativo
da Educacéo Basica (artigo 35 da LDB):

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

Il - a preparagio bésica para o trabalho, tomado este como principio educativo, e para a
cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de enfrentar novas
condi¢des de ocupagio ou aperfeicoamento posteriores;

lll - 0 aprimoramento do estudante como um ser de direitos, pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensio dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos presentes na sociedade con-
temporanea, relacionando a teoria com a pratica.

A formagdo ética, a autonomia intelectual, o pensamento critico que construa sujeitos de di-
reitos devem se iniciar desde o ingresso do estudante no mundo escolar. Como se sabe, estes sdo, a
um s6 tempo, principios e valores adquiridos durante a formagao da personalidade do individuo.
E, entretanto, por meio da convivéncia familiar, social e escolar que tais valores sdo internalizados.
Quando o estudante chega ao Ensino Médio, os seus habitos e as suas atitudes critico-reflexivas e
éticas ja se acham em fase de conformagdo. Mesmo assim, a preparagio bdsica para o trabalho e
a cidadania, e a prontiddo para o exercicio da autonomia intelectual sio uma conquista paulatina
e requerem a atengéo de todas as etapas do processo de formagido do individuo. Nesse sentido, o
Ensino Médio, como etapa responsével pela terminalidade do processo formativo da Educa¢io
Basica, deve se organizar para proporcionar ao estudante uma formagao com base unitaria, no
sentido de um método de pensar e compreender as determinagdes da vida social e produtiva; que
articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na perspectiva da emancipa¢do humana.

Na defini¢do e na gestdo do curriculo, sem ddvida, inscrevem-se fronteiras de ordem legal e
tedrico-metodoldgica. Sua légica dirige-se aos jovens ndo como categorizagio genérica e abstrata,
mas consideradas suas singularidades, que se situam num tempo determinado, que, a0 mesmo
tempo, é recorte da existéncia humana e herdeiro de arquétipos conformadores da sua singulari-
dade inscrita em determinacdes historicas. Compreensivel que é dificil que todos os jovens consi-
gam carregar a necessidade e o desejo de assumir todo o programa de Ensino Médio por inteiro,
como se acha organizado. Dessa forma, compreende-se que o conjunto de fungdes atribuidas ao
Ensino Médio nio corresponde a pretensio e as necessidades dos jovens dos dias atuais e as dos

22 Experiéncias com cultivo de hortalicas, jardinagem e outras, sob a orienta¢do dos profissionais
da educacéo e apoio de outros, cujo resultado se transforme em beneficio da mudanca de
habitos dos estudantes que, além da constituicdo de atividades alternativas para a oferta de
diferentes opgdes, possam ser prazerosas.

23 As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio estdo expressas na Resolugao
CNE/CEB n° 3/98, fundamentada no Parecer CNE/CEB ne 15/98, atualmente em processo de
revisdo e atualizagao, face a experiéncia acumulada e as alteragées na legislagao que incidiram
sobre esta etapa da Educacdo Basica.
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proximos anos. Portanto, para que se assegure a permanéncia dos jovens na escola, com proveito,
até a conclusio da Educagio Basica, os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis,
com diferentes alternativas, para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o percurso
formativo que mais atenda a seus interesses, suas necessidades e suas aspiragoes.

Deste modo, essa etapa do processo de escolariza¢ao se constitui em responsavel pela ter-
minalidade do processo formativo do estudante da Educagdo Basica®, e, conjuntamente, pela
preparagio basica para o trabalho e para a cidadania, e pela prontidio para o exercicio da auto-
nomia intelectual.

Na perspectiva de reduzir a distancia entre as atividades escolares e as praticas sociais, o
Ensino Médio deve ter uma base unitaria sobre a qual podem se assentar possibilidades diversas:
no trabalho, como preparacdo geral ou, facultativamente, para profissdes técnicas; na ciéncia e
na tecnologia, como iniciagdo cientifica e tecnoldgica; nas artes e na cultura, como ampliagio da
formacéo cultural. Assim, o curriculo do Ensino Médio deve organizar-se de modo a assegurar a
integracdo entre os seus sujeitos, o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura, tendo o trabalho
como principio educativo, processualmente conduzido desde a Educagio Infantil.

2.5.2. Modalidades da Educacao Basica

Como jé referido, na oferta de cada etapa pode corresponder uma ou mais modalidades de
ensino: Educagdo de Jovens e Adultos, Educacgio Especial, Educagdo Profissional e Tecnoldgica,
Educagao Basica do Campo, Educagdo Escolar Indigena, Educagdo Escolar Quilombola e
Educa¢io a Distancia.

2.5.2.1. Educacao de Jovens e Adultos

A institui¢do da Educagio de Jovens e Adultos (EJA) #* tem sido considerada como instincia
em que o Brasil procura saldar uma divida social que tem para com o cidadido que nio estudou
na idade propria. Destina-se, portanto, aos que se situam na faixa etaria superior a considerada
propria, no nivel de conclusdo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

A caréncia escolar de adultos e jovens que ultrapassaram essa idade tem graus variaveis,
desde a total falta de alfabetizagio, passando pelo analfabetismo funcional, até a incompleta
escolarizagdo nas etapas do Ensino Fundamental e do Médio. Essa defasagem educacional man-
tém e reforca a exclusdo social, privando largas parcelas da populagédo ao direito de participar
dos bens culturais, de integrar-se na vida produtiva e de exercer sua cidadania. Esse resgate ndo
pode ser tratado emergencialmente, mas, sim, de forma sistematica e continuada, uma vez que
jovens e adultos continuam alimentando o contingente com defasagem escolar, seja por ndo
ingressarem na escola, seja por dela se evadirem por multiplas razdes.

O inciso I do artigo 208 da Constitui¢do Federal determina que o dever do Estado para com
a educagio serd efetivado mediante a garantia de Ensino Fundamental obrigatdrio e gratuito, as-
segurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiverem acesso na idade propria.
Este mandamento constitucional é reiterado pela LDB, no inciso I do seu artigo 4°, sendo que, o

24 Art. 208. (...) | - Educacao Basica obrigatodria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram acesso
na idade propria;

(O disposto neste inciso | devera ser implementado progressivamente, até 2016, nos ter-
mos do Plano Nacional de Educagéo, com apoio técnico e financeiro da Uniao).

25 As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao e Jovens e Adultos estao expressas
na Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000, fundamentada no Parecer CNE/CEB ne 11/2000, sendo que
o Parecer CNE/CEB n° 6/2010 (ainda ndo homologado), visa instituir Diretrizes Operacionais
para a Educagao de Jovens e Adultos (EJA) nos aspectos relativos a duracao dos cursos e idade
minima para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificacdo nos exames de EJA; e
Educacéo de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educacao a Distancia.



artigo 37 traduz os fundamentos da EJA ao atribuir ao poder ptiblico a responsabilidade de esti-
mular e viabilizar o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante agdes integradas
e complementares entre si, mediante oferta de cursos gratuitos aos jovens e aos adultos, que ndo
puderam efetuar os estudos na idade regular, proporcionando-lhes oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢oes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames. Esta responsabilidade deve ser prevista pelos sistemas edu-
cativos e por eles deve ser assumida, no 4mbito da atuagdo de cada sistema, observado o regime
de colaboragdo e da agio redistributiva, definidos legalmente.

Os cursos de EJA devem pautar-se pela flexibilidade, tanto de curriculo quanto de tempo e
espago, para que seja:

I - rompida a simetria com o ensino regular para criancas e adolescentes, de modo a permitir
percursos individualizados e contetidos significativos para os jovens e adultos;

Il - provido suporte e atencéo individual as diferentes necessidades dos estudantes no pro-
cesso de aprendizagem, mediante atividades diversificadas;

lll - valorizada a realizacdo de atividades e vivéncias socializadoras, culturais, recreativas e
esportivas, geradoras de enriquecimento do percurso formativo dos estudantes;

IV - desenvolvida a agrega¢do de competéncias para o trabalho;

V - promovida a motivagio e orientagdo permanente dos estudantes, visando a maior parti-
cipagdo nas aulas e seu melhor aproveitamento e desempenho;

VI - realizada sistematicamente a formagéo continuada destinada especificamente aos edu-
cadores de jovens e adultos.

Na organizagdo curricular dessa modalidade da Educagao Basica, a mesma lei prevé que
os sistemas de ensino devem oferecer cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base
nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular.
Entretanto, prescreve que, preferencialmente, os jovens e adultos tenham a oportunidade de de-
senvolver a Educagio Profissional articulada com a Educagdo Bésica (§ 3° do artigo 37 da LDB,
incluido pela Lei n° 11.741/2008).%

Cabe a cada sistema de ensino definir a estrutura e a dura¢io dos cursos da Educagdo de
Jovens e Adultos, respeitadas as Diretrizes Curriculares Nacionais, a identidade dessa modali-
dade de educagio e o regime de colaboragio entre os entes federativos.

Quanto aos exames supletivos, a idade minima para a inscri¢éo e realizagdo de exames de
conclusdo do Ensino Fundamental é de 15 (quinze) anos completos, e para os de conclusdo
do Ensino Médio é a de 18 (dezoito) anos completos. Para a aplicagdo desses exames, o Orgao
normativo dos sistemas de educa¢do deve manifestar-se previamente, além de acompanhar os
seus resultados. A certificagdo do conhecimento e das experiéncias avaliados por meio de exa-
mes para verificagdo de competéncias e habilidades é objeto de diretrizes especificas a serem
emitidas pelo 6rgdo normativo competente, tendo em vista a complexidade, a singularidade e a
diversidade contextual dos sujeitos a que se destinam tais exames.”

26 Sao exemplos desta articulagdo o Programa Nacional de Integragdo da Educagdo Profissional
com a Educagdo Bdsica na Modalidade de Educagdo Jovens e Adultos — PROEJA (que articula edu-
cagao profissional com o Ensino Fundamental e o médio da EJA) e o Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens Educagdo, Qualificagdo e Participagdo Cidadd — PROJOVEM, para jovens de 18
a 29 anos (que articula Ensino Fundamental, qualificacdo profissional e agdes comunitérias).

27 A Uniao, pelo MEC e INEP, supletivamente e em regime de colaboragdo com os Estados, Dis-
trito Federal e Municipios, vem oferecendo exames supletivos nacionais, mediante o Exame
Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), autorizado
pelo Parecer CNE/CEB n° 19/2005. Observa-se que, a partir da aplicagdo do ENEM em 2009,
este passou a substituir o ENCCEJA referente ao Ensino Médio, passando, pois, a ser aplica-
do apenas o referente ao fundamental. Tais provas séo interdisciplinares e contextualizadas,
percorrendo transversalmente quatro areas de conhecimento - Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e
Matematica e suas Tecnologias.
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2.5.2.2. Educacao Especial

A Educagao Especial é uma modalidade de ensino transversal a todas etapas e outras moda-
lidades, como parte integrante da educagio regular, devendo ser prevista no projeto politico-
pedagogico da unidade escolar.®

Os sistemas de ensino devem matricular todos os estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao, cabendo as escolas organizar-se
para seu atendimento, garantindo as condi¢des para uma educagdo de qualidade para todos, de-
vendo considerar suas necessidades educacionais especificas, pautando-se em principios éticos,
politicos e estéticos, para assegurar:

I - a dignidade humana e a observancia do direito de cada estudante de realizar seus projetos
e estudo, de trabalho e de inser¢do na vida social, com autonomia e independéncia;

Il - a busca da identidade prépria de cada estudante, o reconhecimento e a valorizagdo das
diferencas e potencialidades, o atendimento as necessidades educacionais no processo de ensino
e aprendizagem, como base para a constitui¢do e amplia¢ao de valores, atitudes, conhecimentos,
habilidades e competéncias;

Il - o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da capacidade de participagdo social,
politica e econdmica e sua ampliagdo, mediante o cumprimento de seus deveres e o usufruto de
seus direitos.

O atendimento educacional especializado (AEE), previsto pelo Decreto n° 6.571/2008, é parte
integrante do processo educacional, sendo que os sistemas de ensino devem matricular os estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagio nas classes
comuns do ensino regular e no atendimento educacional especializado (AEE). O objetivo deste aten-
dimento é identificar habilidades e necessidades dos estudantes, organizar recursos de acessibilidade
e realizar atividades pedagdgicas especificas que promovam seu acesso ao curriculo. Este atendimento
néo substitui a escolarizacio em classe comum e é ofertado no contra-turno da escolarizagio em salas
de recursos multifuncionais da propria escola, de outra escola publica ou em centros de AEE da rede
publica ou de instituigdes comunitarias, confessionais ou filantrdpicas sem fins lucrativos conveniadas
com a Secretaria de Educagio ou 6rgio equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios.

Os sistemas e as escolas devem proporcionar condi¢des para que o professor da classe co-
mum possa explorar e estimular as potencialidades de todos os estudantes, adotando uma pe-
dagogia dialdgica, interativa, interdisciplinar e inclusiva e, na interface, o professor do AEE
identifique habilidades e necessidades dos estudantes, organize e oriente sobre os servicos e
recursos pedagdgicos e de acessibilidade para a participagio e aprendizagem dos estudantes.

Na organizac¢do desta modalidade, os sistemas de ensino devem observar as seguintes orien-
tacdes fundamentais:

I - 0 pleno acesso e efetiva participagdo dos estudantes no ensino regular;

Il - a oferta do atendimento educacional especializado (AEE);

Il - a formagéo de professores para o AEE e para o desenvolvimento de praticas educacionais
inclusivas;

IV - a participagdo da comunidade escolar;

V - a acessibilidade arquitet6nica, nas comunicagdes e informagdes, nos mobilidrios e equi-
pamentos e nos transportes;

VI - a articulagdo das politicas publicas intersetoriais.

28 As atuais Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacao Basica séo as instituidas
pela Resolugédo CNE/CEB n° 2/2001, com fundamento no Parecer CNE/CEB 17/2001, comple-
mentadas pelas Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Basica, modalidade Educacéo Especial (Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2009, com funda-
mento no Parecer CNE/CEB n° 13/2009), para implementacdo do Decreto n° 6.571/2008, que
dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE).



Nesse sentido, os sistemas de ensino assegurardo a observancia das seguintes orienta¢oes
fundamentais:

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

Il - formagéo de professores para o atendimento educacional especializado, bem como para
o desenvolvimento de praticas educacionais inclusivas nas classes comuns de ensino regular;

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

A LDB, no artigo 60, prevé que os érgios normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo
critérios de caracterizagdo das institui¢des privadas sem fins lucrativos, especializadas e com
atuagdo exclusiva em Educagdo Especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo poder
publico e, no seu paragrafo unico, estabelece que o poder publico ampliara o atendimento aos
estudantes com necessidades especiais na propria rede publica regular de ensino, independen-
temente do apoio as institui¢des previstas nesse artigo.

O Decreto n° 6.571/2008 dispde sobre o atendimento educacional especializado, regulamenta
o paragrafo tnico do artigo 60 da LDB e acrescenta dispositivo ao Decreto n° 6.253/2007, pre-
vendo, no ambito do FUNDEB, a dupla matricula dos alunos publico-alvo da educagio especial,
uma no ensino regular da rede publica e outra no atendimento educacional especializado.

2.5.2.3. Educacao Profissional e Tecnoldgica

A Educagio Profissional e Tecnoldgica (EPT)*, em conformidade com o disposto na LDB, com
as altera¢des introduzidas pela Lei n° 11.741/2008, no cumprimento dos objetivos da educacio
nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educagio e as dimensdes do traba-
lho, da ciéncia e da tecnologia. Dessa forma, pode ser compreendida como uma modalidade
na medida em que possui um modo préprio de fazer educagio nos niveis da Educagdo Bésica
e Superior e em sua articulagdo com outras modalidades educacionais: Educagdo de Jovens e
Adultos, Educagio Especial e Educacéo a Distancia.

A EPT na Educagido Basica ocorre na oferta de cursos de formacéo inicial e continuada ou
qualificagdo profissional, e nos de Educa¢ao Profissional Técnica de nivel médio ou, ainda, na
Educacio Superior, conforme o § 2° do artigo 39 da LDB:

A Educagio Profissional e Tecnoldgica abrangerd os seguintes cursos:

I - de formagdo inicial e continuada ou qualificagdo profissional;

I - de Educagdo Profissional Técnica de nivel médio;

Il - de Educacgio Profissional Tecnolbgica de graduagao e pés-graduagio.

A Educacao Profissional Técnica de nivel médio, nos termos do artigo 36-B da mesma Lei, é
desenvolvida nas seguintes formas:

I - articulada com o Ensino Médio, sob duas formas:

Il - integrada, na mesma instituigdo,

Il - concomitante, na mesma ou em distintas instituigoes;

IV - subsequente, em cursos destinados a quem jd tenha concluido o Ensino
Meédio.

29 As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico estao
instituidas pela Resolu¢do CNE/CEB n° 4/99, fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 16/99, atu-
almente em processo de revisao e atualizacao, face a experiéncia acumulada e as alteragdes
na legislagdo que incidiram sobre esta modalidade.
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As institui¢des podem oferecer cursos especiais, abertos a comunidade, com matricula con-
dicionada a capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade. Sdo
formulados para o atendimento de demandas pontuais, especificas de um determinado seg-
mento da populag¢do ou dos setores produtivos, com periodo determinado para inicio e en-
cerramento da oferta, sendo, como cursos de formacéo inicial e continuada ou de qualificacido
profissional, livres de regulamentagéo curricular.

No tocante aos cursos articulados com o Ensino Médio, organizados na forma integrada, o
que estd proposto é um curso Gnico (matricula inica), no qual os diversos componentes curri-
culares sdo abordados de forma que se explicitem os nexos existentes entre eles, conduzindo os
estudantes a habilitagdo profissional técnica de nivel médio ao mesmo tempo em que concluem
a ultima etapa da Educacédo Basica.

Os cursos técnicos articulados com o Ensino Médio, ofertados na forma concomitante, com
dupla matricula e dupla certificagdo, podem ocorrer na mesma institui¢do de ensino, aprovei-
tando-se as oportunidades educacionais disponiveis; em institui¢oes de ensino distintas, apro-
veitando-se as oportunidades educacionais disponiveis; ou em institui¢des de ensino distintas,
mediante convénios de intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvi-
mento de projeto pedagdgico unificado.

Sao admitidas, nos cursos de Educagao Profissional Técnica de nivel médio, a organizacéo e
a estruturagdo em etapas que possibilitem uma qualificagdo profissional intermediaria.

Abrange, também, os cursos conjugados com outras modalidades de ensino, como a Educagido
de Jovens e Adultos, a Educa¢io Especial e a Educagio a Distincia, e pode ser desenvolvida por
diferentes estratégias de educagdo continuada, em institui¢des especializadas ou no ambiente
de trabalho. Essa previsdo coloca, no escopo dessa modalidade educacional, as propostas de
qualificagdo, capacitagio, atualizagio e especializagéo profissional, entre outras livres de regula-
mentagio curricular, reconhecendo que a EPT pode ocorrer em diversos formatos e no proprio
local de trabalho. Inclui, nesse sentido, os programas e cursos de Aprendizagem, previstos na
Consolidagdo das Leis Trabalhistas (CLT) aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452/43, desenvolvidos
por entidades qualificadas e no ambiente de trabalho, através de contrato especial de trabalho.

A organizagdo curricular da educagio profissional e tecnoldgica por eixo tecnoldgico fun-
damenta-se na identificagdo das tecnologias que se encontram na base de uma dada formacio
profissional e dos arranjos logicos por elas constituidos. Por considerar os conhecimentos tec-
noldgicos pertinentes a cada proposta de formagao profissional, os eixos tecnoldgicos facilitam
a organizacgio de itinerarios formativos, apontando possibilidades de percursos tanto dentro de
um mesmo nivel educacional quanto na passagem do nivel basico para o superior.

Os conhecimentos e habilidades adquiridos tanto nos cursos de educagio profissional e tec-
noldgica, como os adquiridos na pratica laboral pelos trabalhadores, podem ser objeto de avalia-
¢do, reconhecimento e certificagdo para prosseguimento ou conclusio de estudos. Assegura-se,
assim, ao trabalhador jovem e adulto, a possibilidade de ter reconhecidos os saberes construidos
em sua trajetdria de vida. Para Moacir Alves Carneiro, a certificagdo pretende valorizar a experi-
éncia extraescolar e a abertura que a Lei da a Educagéo Profissional vai desde o reconhecimento
do valor igualmente educativo do que se aprendeu na escola e no préoprio ambiente de trabalho,
até a possibilidade de saidas e entradas intermedidrias.

2.5.2.4. Educacao Basica do campo

Nesta modalidade®, a identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo com as
questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes préprios dos estu-
dantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na

30 As Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo estdo orientadas
pelo Parecer CNE/CEB n° 36/2001 e Resolugdo CNE/CEB n° 1/2002, e pelo Parecer CNE/CEB n°
3/2008 e Resolugao CNE/CEB n° 2/2008.



sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solu¢des exigidas por
essas questoes a qualidade social da vida coletiva no Pais.

A educagio para a populagdo rural esta prevista no artigo 28 da LDB, em que ficam defi-
nidas, para atendimento a populacio rural, adapta¢des necessarias as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, definindo orientagdes para trés aspectos essenciais a organizag¢do da agéo
pedagogica:

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

Il - organizagio escolar prépria, incluindo adequagéo do calenddrio escolar as fases do ciclo
agricola e as condigées climéticas;

lll - adequagdo a natureza do trabalho na zona rural.

As propostas pedagdgicas das escolas do campo devem contemplar a diversidade do campo
em todos os seus aspectos: sociais, culturais, politicos, econdmicos, de género, geracio e etnia.
Formas de organiza¢do e metodologias pertinentes a realidade do campo devem, nesse sentido,
ter acolhida. Assim, a pedagogia da terra busca um trabalho pedagégico fundamentado no prin-
cipio da sustentabilidade, para que se possa assegurar a preservacio da vida das futuras geragdes.

Particularmente propicia para esta modalidade, destaca-se a pedagogia da alternincia (sis-
tema dual), criada na Alemanha hé cerca de 140 anos e, hoje, difundida em intimeros paises,
inclusive no Brasil, com aplica¢do, sobretudo, no ensino voltado para a formagédo profissio-
nal e tecnologica para o meio rural. Nesta metodologia, o estudante, durante o curso e como
parte integrante dele, participa, concomitante e alternadamente, de dois ambientes/situagoes de
aprendizagem: o escolar e o laboral, nio se configurando o tltimo como estagio, mas, sim, como
parte do curriculo do curso. Essa alternincia pode ser de dias na mesma semana ou de blocos
semanais ou, mesmo, mensais ao longo do curso. Supde uma parceria educativa, em que ambas
as partes sdo corresponsaveis pelo aprendizado e formagio do estudante. E bastante claro que
podem predominar, num ou noutro, oportunidades diversas de desenvolvimento de compe-
téncias, com énfases ora em conhecimentos, ora em habilidades profissionais, ora em atitudes,
emogdes e valores necessarios ao adequado desempenho do estudante. Nesse sentido, os dois
ambientes/situagdes sdo intercomplementares.

2.5.2.5. Educacao escolar indigena

A escola desta modalidade tem uma realidade singular, inscrita em terras e cultura indigenas™.
Requer, portanto, pedagogia propria em respeito a especificidade étnico-cultural de cada povo
ou comunidade e formagio especifica de seu quadro docente, observados os principios cons-
titucionais, a base nacional comum e os principios que orientam a Educagdo Basica brasileira
(artigos 5°, 9°, 10, 11 e inciso VIII do artigo 4° da LDB).

Na estruturagdo e no funcionamento das escolas indigenas é reconhecida sua condi¢io de
escolas com normas e ordenamento juridico préprios, com ensino intercultural e bilingue, vi-
sando a valorizagdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmagdo e manuten¢io de sua
diversidade étnica.

Séao elementos basicos para a organizagio, a estrutura e o funcionamento da escola indigena:

I - localizagdo em terras habitadas por comunidades indigenas, ainda que se estendam por
territdrios de diversos Estados ou Municipios contiguos;

Il - exclusividade de atendimento a comunidades indigenas;

lll - ensino ministrado nas linguas maternas das comunidades atendidas, como uma das
formas de preservagio da realidade sociolinguistica de cada povo;

31 Esta modalidade tem diretrizes préprias instituidas pela Resolu¢do CNE/CEB n° 3/99, com base
no Parecer CNE/CEB n° 14/99, que fixou Diretrizes Nacionais para o Funcionamento das Esco-
las Indigenas.
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IV - organizacéo escolar propria.

Na organizagio de escola indigena deve ser considerada a participacdo da comunidade, na
defini¢do do modelo de organizagéo e gestdo, bem como:

| - suas estruturas sociais;

Il - suas praticas socioculturais e religiosas;

Il - suas formas de producdo de conhecimento, processos proprios e métodos de
ensino-aprendizagem;

IV - suas atividades econdmicas;

V - a necessidade de edificagdo de escolas que atendam aos interesses das comunidades
indigenas;

VI - 0 uso de materiais didatico-pedagdgicos produzidos de acordo com o contexto socio-
cultural de cada povo indigena.

As escolas indigenas desenvolvem suas atividades de acordo com o proposto nos respectivos
projetos pedagdgicos e regimentos escolares com as prerrogativas de: organiza¢éo das atividades
escolares, independentes do ano civil, respeitado o fluxo das atividades econdmicas, sociais,
culturais e religiosas; e duragéo diversificada dos periodos escolares, ajustando-a as condigdes e
especificidades préprias de cada comunidade.

Por sua vez, tem projeto pedagdgico préprio, por escola ou por povo indigena, tendo por base
as Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a cada etapa da Educa¢io Bésica; as caracteris-
ticas proprias das escolas indigenas, em respeito a especificidade étnico-cultural de cada povo
ou comunidade; as realidades sociolinguisticas, em cada situagao; os contetidos curriculares
especificamente indigenas e os modos proprios de constituicdo do saber e da cultura indigena;
e a participagdo da respectiva comunidade ou povo indigena.

A formacao dos professores é especifica, desenvolvida no dmbito das institui¢oes formadoras
de professores, garantido-se aos professores indigenas a sua formagdo em servigo e, quando for
0 caso, concomitantemente com a sua propria escolarizagao.

2.5.2.6. Educacao a Distancia

A modalidade Educagéo a Distancia® caracteriza-se pela media¢do didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem que ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informagio e comunica¢io, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas
em lugares ou tempos diversos.

O credenciamento para a oferta de cursos e programas de Educagido de Jovens e Adultos,
de Educacio Especial e de Educagio Profissional e Tecnoldgica de nivel médio, na modalidade
a distancia, compete aos sistemas estaduais de ensino, atendidas a regulamentacéo federal e as
normas complementares desses sistemas.

2.5.2.6. Educacao Escolar Quilombola

A Educagio Escolar Quilombola® é desenvolvida em unidades educacionais inscritas em suas
terras e cultura, requerendo pedagogia propria em respeito a especificidade étnico-cultural de
cada comunidade e formagao especifica de seu quadro docente, observados os principios cons-
titucionais, a base nacional comum e os principios que orientam a Educa¢io Basica brasileira.

32 Esta modalidade estd regida pelo Decreto n° 5.622/2005, regulamentador do artigo 80 da LDB,
que trata da Educacdo a Distancia. No Conselho Nacional de Educacéo, a modalidade foi, ante-
riormente, objeto do Parecer CNE/CEB n°© 41/2002, de Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo a Distancia na Educacao de Jovens e Adultos e para a Educagéo Bésica na etapa do
Ensino Médio, sendo de notar, porém, que néo foi editada a Resolucdo entéo proposta.

33 Néo h4, ainda, Diretrizes Curriculares especificas para esta modalidade.



Na estruturagio e no funcionamento das escolas quilombolas, deve ser reconhecida e valo-
rizada sua diversidade cultural.

2.6. Elementos constitutivos para a organizacao das Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacao Basica

Estas Diretrizes inspiram-se nos principios constitucionais e na LDB e se operacionalizam -
sobretudo por meio do projeto politico-pedagdgico e do regimento escolar, do sistema de ava-
liagdo, da gestdo democritica e da organizagdo da escola — na formacéo inicial e continuada do
professor, tendo como base os principios afirmados nos itens anteriores, entre os quais o cuidado
e 0 compromisso com a educacdo integral de todos, atendendo-se as dimensdes organica, se-
quencial e articulada da Educagéo Basica.

A LDB estabelece condi¢des para que a unidade escolar responda a obrigatoriedade de ga-
rantir acesso a escola e permanéncia com sucesso. Ela aponta ainda alternativas para flexibilizar
as condi¢des para que a passagem dos estudantes pela escola seja concebida como momento de
crescimento, mesmo frente a percursos de aprendizagem néo lineares.

A isso se associa o entendimento de que a instituigdo escolar, hoje, dispde de instrumentos
legais e normativos que lhe permitam exercitar sua autonomia, instituindo as suas proprias regras
para mudar, reinventar, no seu projeto politico-pedagdgico e no seu regimento, o curriculo, a ava-
liagdo da aprendizagem, seus procedimentos, para que o grande objetivo seja alcancado: educagdo
para todos em todas as etapas e modalidades da Educa¢ao Basica, com qualidade social.

2.6.1. O projeto politico-pedagdgico e o regimento escolar

O projeto politico-pedagdgico, nomeado na LDB como proposta ou projeto pedagogico,
representa mais do que um documento. E um dos meios de viabilizar a escola democritica e
auténoma para todos, com qualidade social. Autonomia pressupoe liberdade e capacidade
de decidir a partir de regras relacionais. O exercicio da autonomia administrativa e peda-
gogica da escola pode ser traduzido como a capacidade de governar a si mesmo, por meio
de normas proprias.

A autonomia da escola numa sociedade democratica é, sobretudo, a possibilidade de ter uma
compreensdo particular das metas da tarefa de educar e cuidar, das relagdes de interdependén-
cia, da possibilidade de fazer escolhas visando a um trabalho educativo eticamente responsével,
que devem ser postas em pratica nas institui¢des educacionais, no cumprimento do artigo 3°
da LDB, em que varios principios derivam da Constitui¢cdo Federal. Essa autonomia tem como
suporte a Constitui¢ao Federal e o disposto no artigo 15 da LDB:

Os sistemas de ensino assegurardo ds unidades escolares puiblicas de
Educagdo Bdsica que os integram progressivos graus de autonomia pedagogica
e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito
financeiro publico.

O ponto de partida para a conquista da autonomia pela institui¢dao educacional tem por
base a construgido da identidade de cada escola, cuja manifestagdo se expressa no seu projeto
pedagdgico e no regimento escolar préprio, enquanto manifestagio de seu ideal de educagio e
que permite uma nova e democrética ordena¢do pedagdgica das relagdes escolares. O projeto
politico-pedagdgico deve, pois, ser assumido pela comunidade educativa, a0 mesmo tempo,
como sua for¢a indutora do processo participativo na institui¢do e como um dos instrumentos
de concilia¢do das diferengas, de busca da construgdo de responsabilidade compartilhada por
todos os membros integrantes da comunidade escolar, sujeitos histdricos concretos, situados
num cendrio geopolitico preenchido por situa¢des cotidianas desafiantes.

Assim concebido, o processo de formula¢do do projeto politico-pedagdgico tem como
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referéncia a democrética ordenagdo pedagdgica das relagdes escolares, cujo horizonte de agao
procura abranger a vida humana em sua globalidade. Por outro lado, o projeto politico-pedagé-
gico é também um documento em que se registra o resultado do processo negocial estabelecido
por aqueles atores que estudam a escola e por ela respondem em parceria (gestores, professores,
técnicos e demais funciondrios, representacao estudantil, representacio da familia e da comuni-
dade local). E, portanto, instrumento de previsdo e suporte para a avaliagio das agdes educativas
programadas para a instituicdo como um todo; referencia e transcende o planejamento da ges-
tdo e do desenvolvimento escolar, porque suscita e registra decisdes colegiadas que envolvem a
comunidade escolar como um todo, projetando-as para além do periodo do mandato de cada
gestor. Assim, cabe a escola, considerada a sua identidade e a de seus sujeitos, articular a formu-
lagio do projeto politico-pedagdgico com os planos de educagio nacional, estadual, municipal,
o plano da gestdo, o contexto em que a escola se situa e as necessidades locais e as de seus estu-
dantes. A organizacio e a gestdo das pessoas, do espago, dos processos e os procedimentos que
viabilizam o trabalho de todos aqueles que se inscrevem no curriculo em movimento expresso
no projeto politico-pedagdgico representam o conjunto de elementos que integram o trabalho
pedagogico e a gestdo da escola tendo como fundamento o que dispdem os artigos 14, 12 e 13,
da LDB, respectivamente®.

Na elaboragio do projeto politico-pedagdgico, a concepgao de curriculo e de conheci-
mento escolar deve ser enriquecida pela compreensao de como lidar com temas significa-
tivos que se relacionem com problemas e fatos culturais relevantes da realidade em que a
escola se inscreve. O conhecimento prévio sobre como funciona o financiamento da educacéo
publica, tanto em nivel federal quanto em estadual e municipal, pela comunidade educativa,
contribui, significativamente, no momento em que se estabelecem as prioridades institucionais.
A natureza e a finalidade da unidade escolar, o papel socioeducativo, artistico, cultural, am-
biental, as questdes de género, etnia, classe social e diversidade cultural que compdem as a¢oes
educativas, particularmente a organizagio e a gestdo curricular, sio os componentes que subsi-
diam as demais partes integrantes do projeto politico-pedagdgico. Nele, devem ser previstas as
prioridades institucionais que a identificam. Além de se observar tais critérios e compromisso,
deve-se definir o conjunto das a¢des educativas proprias das etapas da Educagdo Bésica assumi-
das pela unidade escolar, de acordo com as especificidades que lhes correspondam, preservando
a articulagdo orgénica daquelas etapas.

Reconhecendo o curriculo como coragio que faz pulsar o trabalho pedagdgico na sua mul-
tidimensionalidade e dinamicidade, o projeto politico-pedagdgico deve constituir-se:

I - do diagndstico da realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, contextualizado
no espago e no tempo;

Il - da concepgdo sobre educagio, conhecimento, avaliagido da aprendizagem e mobilidade
escolar;

Ill - da defini¢do de qualidade das aprendizagens e, por consequéncia, da escola, no contexto
das desigualdades que nela se refletem;

IV - de acompanhamento sistematico dos resultados do processo de avaliacdo interna e
externa (SAEB, Prova Brasil, dados estatisticos resultantes das avaliagbes em rede nacional e
outras; pesquisas sobre os sujeitos da Educagdo Basica), incluindo resultados que compdem o
Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) e/ou que complementem ou substituam

34 Art. 14 Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética do ensino publico na
Educacéo Basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:
| - participacao dos profissionais da educagédo na elaboragao do projeto pedagdgico da escola;
Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

+ Art. 12 Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de
ensino, terdo a incumbéncia de: | - elaborar e executar sua proposta pedagogica;
Art. 13 Os docentes incumbir-se-ao de: | - participar da elaboragdo da proposta pedagdgica
do estabelecimento de ensino; Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino.



os desenvolvidos pelas unidades da federagio e outros;

V - da implantagdo dos programas de acompanhamento do acesso, de permanéncia dos
estudantes e de superagdo da reten¢io escolar;

VI - da explicitagdo das bases que norteiam a organizagao do trabalho pedagégico tendo
como foco os fundamentos da gestdo democratica, compartilhada e participativa (6rgaos cole-
giados, de representacio estudantil e dos pais).

No projeto politico-pedagdgico, deve-se conceber a organizagdo do espago fisico da ins-
tituigdo escolar de tal modo que este seja compativel com as caracteristicas de seus sujeitos,
além da natureza e das finalidades da educagéo, deliberadas e assumidas pela comunidade
educacional. Assim, a despadronizacio curricular pressupde a despadronizacao do espago
fisico e dos critérios de organizagao da carga horaria do professor. A exigéncia - o rigor
no educar e cuidar - é a chave para a conquista e recuperacio dos niveis de qualidade
educativa de que as criangas e os jovens necessitam para continuar a estudar em etapas
e niveis superiores, para integrar-se no mundo do trabalho em seu direito inalienavel de
alcangar o lugar de cidadaos responsaveis, formados nos valores democraticos e na cultura
do esforc¢o e da solidariedade.

Nessa perspectiva, a comunidade escolar assume o projeto politico-pedagdgico ndo como
peca constitutiva da légica burocratica, menos ainda como elemento magico capaz de solucionar
todos os problemas da escola, mas como instancia de construgéo coletiva, que respeita os sujei-
tos das aprendizagens, entendidos como cidadaos de direitos a protegdo e a participagdo social,
de tal modo que:

I - estimule a leitura atenta da realidade local, regional e mundial, por meio da qual se podem
perceber horizontes, tendéncias e possibilidades de desenvolvimento;

Il - preserve a clareza sobre o fazer pedagégico, em sua multidimensionalidade, prevendo-se
a diversidade de ritmo de desenvolvimento dos sujeitos das aprendizagens e caminhos por eles
escolhidos;

lll - institua a compreensdo dos conflitos, das divergéncias e diferengas que demarcam as
relagdes humanas e sociais;

IV - esclareca o papel dos gestores da institui¢do, da organizagio estudantil e dos conselhos:
comunitario, de classe, de pais e outros;

V - perceba e interprete o perfil real dos sujeitos - criangas, jovens e adultos - que justificam
e instituem a vida da e na escola, do ponto de vista intelectual, cultural, emocional, afetivo,
socioecondmico, como base da reflexdo sobre as relagdes vida-conhecimento-cultura-professor-
estudante e instituicdo escolar;

VI - considere como ntcleo central das aprendizagens pelos sujeitos do processo educativo
(gestores, professores, técnicos e funciondrios, estudantes e familias) a curiosidade e a pesquisa,
incluindo, de modo cuidadoso e sistematico, as chamadas referéncias virtuais de aprendizagem
que se ddo em contextos digitais;

VII - preveja a formagido continuada dos gestores e professores para que estes tenham a
oportunidade de se manter atualizados quanto ao campo do conhecimento que lhes cabe ma-
nejar, trabalhar e quanto a adogéo, & op¢do da metodologia didatico-pedagdgica mais propria
as aprendizagens que devem vivenciar e estimular, incluindo aquelas pertinentes as Tecnologias
de Informacdo e Comunicagio (TIC);

VIII - realize encontros pedagdgicos periddicos, com tempo e espago destinados a estudos,
debates e troca de experiéncias de aprendizagem dos sujeitos do processo coletivo de gestao e pe-
dagdgico pelos gestores, professores e estudantes, para a reorientacdo de caminhos e estratégias;

IX - defina e justifique, claramente, a op¢ao por um ou outro método de trabalho docente e
a compreensdo sobre a qualidade das aprendizagens como direito social dos sujeitos e da escola:
qualidade formal e qualidade politica (saber usar a qualidade formal);

X - traduza, claramente, os critérios orientadores da distribui¢do e organizagdo do calen-
dario escolar e da carga horaria destinada a gestao e a docéncia, de tal modo que se viabilize a
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concretizagdo do curriculo escolar e, a0 mesmo tempo, que os profissionais da educagdo sejam
valorizados e estimulados a trabalharem prazerosamente;

Xl - contemple programas e projetos com os quais a escola desenvolvera a¢des inovadoras,
cujo foco incida na prevengao das consequéncias da incivilidade que vem ameagando a satde e
o bem estar, particularmente das juventudes, assim como na reeducagdo dos sujeitos vitimados
por esse fendmeno psicossocial;

XIlI - avalie as causas da distor¢ao de idade/ano/série, projetando a sua superagéo, por in-
termédio da implantagio de programas didatico-pedagdgicos fundamentados por metodologia
especifica.

Dai a necessidade de se estimularem novas formas de organizacdo dos componentes curri-
culares dispondo-os em eixos tematicos, que sdo considerados eixos fundantes, pois conferem
relevéancia ao curriculo. Desse modo, no projeto politico-pedagdgico, a comunidade educacional
deve engendrar o entrelagamento entre trabalho, ciéncia, tecnologia, cultura e arte, por meio de
atividades préprias as caracteristicas da etapa de desenvolvimento humano do escolar a que se
destinarem, prevendo:

I - as atividades integradoras de inicia¢do cientifica e no campo artistico-cultural, desde a
Educacio Infantil;

Il - os principios norteadores da educagio nacional, a metodologia da problematizacdo como
instrumento de incentivo a pesquisa, a curiosidade pelo inusitado e ao desenvolvimento do
espirito inventivo, nas praticas didaticas;

Il - o desenvolvimento de esfor¢os pedagdgicos com inten¢des educativas, comprometidas
com a educagio cidadi;

IV - a avaliagdo do desenvolvimento das aprendizagens como processo formativo e perma-
nente de reconhecimento de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emocdes;

V - a valorizag¢do da leitura em todos os campos do conhecimento, desenvolvendo a capaci-
dade de letramento dos estudantes;

VI - o comportamento ético e solidario, como ponto de partida para o reconhecimento dos
deveres e direitos da cidadania, para a pratica do humanismo contemporaneo, pelo reconheci-
mento, respeito e acolhimento da identidade do outro;

VIl - a articulagdo entre teoria e pratica, vinculando o trabalho intelectual com atividades
préticas experimentais;

VIII - a promogao da integracdo das atividades educativas com o mundo do trabalho,
por meio de atividades préticas e de estagios, estes para os estudantes do Ensino Médio e da
Educagio Profissional e Tecnoldgica;

IX - a utilizagdo de novas midias e tecnologias educacionais, como processo de dinamizagao
dos ambientes de aprendizagem;

X - a oferta de atividades de estudo com utilizagdo de novas tecnologias de comunicagio.

Xl - a promogdo de atividades sociais que estimulem o convivio humano e interativo do
mundo dos jovens;

XIlI - a organizacdo dos tempos e dos espagos com agdes efetivas de interdisciplinaridade e
contextualizacdo dos conhecimentos;

XIII - a garantia do acompanhamento da vida escolar dos estudantes, desde o diagnéstico
preliminar, acompanhamento do desempenho e integragdo com a familia;

XIV - a promocio da aprendizagem criativa como processo de sistematizagido dos conheci-
mentos elaborados, como caminho pedagdgico de superagao a mera memorizagao;

XV - o estimulo da capacidade de aprender do estudante, desenvolvendo o autodidatismo e
autonomia dos estudantes;

XVI - a indicagdo de exames otorrino, laringo, oftalmico e outros sempre que o estudante
manifestar dificuldade de concentragéo e/ou mudanca de comportamento;

XVII - a oferta continua de atividades complementares e de refor¢o da aprendizagem, pro-
porcionando condi¢bes para que o estudante tenha sucesso em seus estudos;



XVIII - a oferta de atividades de estudo com utilizagdo de novas tecnologias de comunicacéo.

Nesse sentido, o projeto politico-pedagdgico, concebido pela escola e que passa a orientd-la,
deve identificar a Educagdo Basica, simultaneamente, como o conjunto e pluralidade de espa-
¢os e tempos que favorecem processos em que a infancia e a adolescéncia se humanizam ou se
desumanizam, porque se inscrevem numa teia de relagdes culturais mais amplas e complexas,
histdrica e socialmente tecidas. Dai a relevancia de se ter, como fundamento desse nivel da
educacio, os dois pressupostos: cuidar e educar. Este é o foco a ser considerado pelos sistemas
educativos, pelas unidades escolares, pela comunidade educacional, em geral, e pelos sujeitos
educadores, em particular, na elaboragio e execugio de determinado projeto institucional e
regimento escolar.

O regimento escolar trata da natureza e da finalidade da institui¢do; da relagio da gestdo de-
mocrética com os drgaos colegiados; das atribuigées de seus drgaos e sujeitos; das suas normas
pedagdgicas, incluindo os critérios de acesso, promogio, e a mobilidade do escolar; e dos direi-
tos e deveres dos seus sujeitos: estudantes, professores, técnicos, funciondrios, gestores, familias,
representacio estudantil e fungio das suas instancias colegiadas.

Nessa perspectiva, o regimento, discutido e aprovado pela comunidade escolar e conhecido
por todos, constitui-se em um dos instrumentos de execu¢io, com transparéncia e responsabili-
dade, do seu projeto politico-pedagdgico. As normas nele definidas servem, portanto, para reger
o trabalho pedagdgico e a vida da institui¢do escolar, em consonancia com o projeto politico-
pedagogico e com a legislagdo e as normas educacionais.

2.6.2. Avaliacao

Do ponto de vista tedrico, muitas sdo as formula¢cdes que tratam da avaliagdo. No ambiente
educacional, ela compreende trés dimensdes basicas:

| - avaliagdo da aprendizagem;

Il - avaliagdo institucional interna e externa;

Il - avaliagdo de redes de Educacio Bésica.

Nestas Diretrizes, é a concep¢ao de educagio que fundamenta as dimensdes da avaliagdo e das
estratégias didatico-pedagdgicas a serem utilizadas. Essas trés dimensées devem estar previstas
no projeto politico-pedagdgico para nortearem a relagdo pertinente que estabelece o elo entre a
gestdo escolar, o professor, o estudante, o conhecimento e a sociedade em que a escola se situa.

No nivel operacional, a avaliacdo das aprendizagens tem como referéncia o conjunto de habi-
lidades, conhecimentos, principios e valores que os sujeitos do processo educativo projetam para
si de modo integrado e articulado com aqueles principios e valores definidos para a Educagio
Basica, redimensionados para cada uma de suas etapas.

A avaliagdo institucional interna, também denominada autoavaliagio institucional, realiza-se
anualmente, considerando as orientagdes contidas na regulamentagio vigente, para revisio do
conjunto de objetivos e metas, mediante a¢édo dos diversos segmentos da comunidade educativa,
o que pressupde delimitagdo de indicadores compativeis com a natureza e a finalidade institu-
cionais, além de clareza quanto & qualidade social das aprendizagens e da escola.

A avaliagdo institucional externa, promovida pelos 6rgdos superiores dos sistemas educacio-
nais, inclui, entre outros instrumentos, pesquisas, provas, tais como as do SAEB, Prova Brasil,
ENEM e outras promovidas por sistemas de ensino de diferentes entes federativos, dados esta-
tisticos, incluindo os resultados que compdem o Indice de Desenvolvimento da Educagao Bésica
(IDEB) e/ou que o complementem ou o substituem, e os decorrentes da superviséo e verificagdes
in loco. A avalia¢do de redes de Educagio Bésica é periddica, feita por drgdos externos as escolas
e engloba os resultados da avaliagdo institucional, que sinalizam para a sociedade se a escola
apresenta qualidade suficiente para continuar funcionando.
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2.6.2.1. Avaliacdo da aprendizagem

No texto da LDB, a avaliagdo da aprendizagem, na Educagédo Basica, é norteada pelos artigos 24
e 31, que se complementam. De um lado, o artigo 24, orienta o Ensino Fundamental e Médio,
definindo que a avalia¢do sera organizada de acordo com regras comuns a essas duas etapas.
De outro lado, o artigo 31 trata da Educagio Infantil, estabelecendo que, nessa etapa, a avalia-
¢do sera realizada mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento da crianca, sem o
objetivo de promogio, mesmo em se tratando de acesso ao Ensino Fundamental. Essa determi-
nagdo pode ser acolhida para o ciclo da infancia de acordo com o Parecer CNE/CEB n° 4/2008,
anteriormente citado, que orienta para ndo retengdo nesse ciclo.

O direito a educagdo constitui grande desafio para a escola: requer mais do que o acesso a
educacdo escolar, pois determina gratuidade na escola publica, obrigatoriedade da Pré-Escola ao
Ensino Médio, permanéncia e sucesso, com superacao da evasio e reten¢io, para a conquista da
qualidade social. O Conselho Nacional de Educagdo, em mais de um Parecer em que a avaliacido
da aprendizagem escolar é analisada, recomenda, aos sistemas de ensino e as escolas publicas e
particulares, que o carater formativo deve predominar sobre o quantitativo e classificatério. A
este respeito, é preciso adotar uma estratégia de progresso individual e continuo que favorega o
crescimento do estudante, preservando a qualidade necessaria para a sua formagéo escolar.

2.6.2.2. Promocao, aceleracao de estudos e classificacao

No Ensino Fundamental e no Médio, a figura da promogéo e da classificagdo pode ser adotada
em qualquer ano, série ou outra unidade de percurso escolhida, exceto no primeiro ano do
Ensino Fundamental. Essas duas figuras fundamentam-se na orientagéo de que a verifica¢ido do
rendimento escolar observara os seguintes critérios:

| - avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do estudante, com prevaléncia dos as-
pectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais;

Il - possibilidade de aceleracéo de estudos para estudantes com atraso escolar;

Il - possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagio do aprendizado;

IV - aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

V - obrigatoriedade de apoio pedagdgico destinado a recuperagido continua e concomitante de
aprendizagem de estudantes com déficit de rendimento escolar, a ser previsto no regimento escolar.

A classificagdo pode resultar da promogio ou da adaptagdo, numa perspectiva que respeita
e valoriza as diferencas individuais, ou seja, pressupde uma outra ideia de temporalizagéo e es-
pacializagdo, entendida como sequéncia do percurso do escolar, ja que cada criatura é singular.
Tradicionalmente, a escola tem tratado o estudante como se todos se desenvolvessem padroni-
zadamente nos mesmos ritmos e contextos educativos, semelhantemente ao processo industrial.
E como se lhe coubesse produzir cidaddos em série, em linha de montagem. H4 de se admitir
que a sociedade mudou significativamente. A classificagdo, nos termos regidos pela LDB (inciso
II do artigo 24), é, pois, uma figura que se di em qualquer momento do percurso escolar, exceto
no primeiro ano do Ensino Fundamental, e realiza-se:

I - por promogio, para estudantes que cursaram, com aproveitamento, a unidade de percurso
anterior, na propria escola;

Il - por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;

Il - independentemente de escolarizagdo anterior, mediante avaliagio feita pela escola, que
defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscri¢do na série
ou etapa adequada, conforme regulamentac¢do do respectivo sistema de ensino.

A organizagdo de turmas seguia o pressuposto de classes organizadas por série anual. Com
a implanta¢do da Lei, a concep¢ao ampliou-se, uma vez que poderdo ser organizadas classes



ou turmas, com estudantes de séries distintas, com niveis equivalentes de adiantamento na
matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou outros componentes curriculares
(inciso IV do artigo 24 da LDB).

A consciéncia de que a escola se situa em um determinado tempo e espago impde-lhe a ne-
cessidade de apreender o méaximo o estudante: suas circunstancias, seu perfil, suas necessidades.
Uma situagéo cada vez mais presente em nossas escolas é a mobilidade dos estudantes. Quantas
vezes a escola pergunta sobre o que fazer com os estudantes que ela recebe, provenientes de
outras institui¢ées, de outros sistemas de ensino, dentro ou fora do Municipio ou Estado. As
andlises apresentadas em diferentes féruns de discussdo sobre essa matéria vém mencionando
dificuldades para incluir esse estudante no novo contexto escolar.

A mobilidade escolar ou a conhecida transferéncia também tem sido objeto de regulamento
para o que a LDB dispde, por meio de instrumentos normativos emitidos pelos Conselhos de
Educacio. Inumeras vezes, os estudantes transferidos tém a sensa¢do de abandono ou descaso,
semelhante ao que costuma ocorrer com estudantes que ndao acompanham o ritmo de seus co-
legas. A LDB estabeleceu, no § 1° do artigo 23, que a escola poderad reclassificar os estudantes,
inclusive quando se tratar de transferéncias entre estabelecimentos situados no Pais e no exte-
rior, tendo como base as normas curriculares gerais.

De acordo com essas normas, a mobilidade entre turmas, séries, ciclos, médulos ou outra
forma de organizacdo, e escolas ou sistemas, deve ser pensada, prioritariamente, na dimensao
pedagdgica: o estudante transferido de um para outro regime diferente deve ser incluido onde
houver compatibilidade com o seu desenvolvimento e com as suas aprendizagens, o que se inti-
tula reclassificagdo. Nenhum estabelecimento de Educagdo Basica, sob nenhum pretexto, pode
recusar a matricula do estudante que a procura. Essa atitude, de carater aparentemente apenas
administrativo, deve ser entendida pedagogicamente como a continuidade dos estudos iniciados
em outra turma, série, ciclo, mddulo ou outra forma, e escola ou sistema.

Em seu novo percurso, o estudante transferido deve receber cuidadoso acompanhamento
sobre a sua adapta¢do na instituicdo que o acolhe, em termos de relacionamento com colegas
e professores, de preferéncias, de respostas aos desafios escolares, indo além de uma simples
andlise do seu curriculo escolar. Nesse sentido, os sistemas educativos devem ousar propor a
inversdo da logica escolar: ao invés de contetidos disciplinados estanques (substantivados), de-
vem investir em a¢des pedagdgicas que priorizem aprendizagens através da operacionalidade de
linguagens visando a transformacéo dos conteidos em modos de pensar, em que o que interessa,
fundamentalmente, é o vivido com outros, aproximando mundo, escola, sociedade, ciéncia,
tecnologia, trabalho, cultura e vida.

A possibilidade de aceleragdo de estudos destina-se a estudantes com algum atraso escolar,
aqueles que, por alguma razdo, encontram-se em descompasso de idade. As razdes mais indicadas
tém sido: ingresso tardio, retencdo, dificuldades no processo de ensino-aprendizagem ou outras.

A progressdo pode ocorrer segundo dois critérios: regular ou parcial. A escola brasileira
sempre esteve organizada para uma a¢éo pedagdgica inscrita num panorama de relativa esta-
bilidade. Isso significa que ja vem lidando, razoavelmente, com a progressao regular. O desafio
que se enfrenta incide sobre a progressdo parcial, que, se aplicada a criancas e jovens, requer
o redesenho da organizagio das agdes pedagdgicas. Em outras palavras, a escola devera prever
para professor e estudante o hordrio de trabalho e espago de atuagdo que se harmonize entre
estes, respeitadas as condi¢des de locomogio de ambos, lembrando-se de que outro conjunto de
recursos didatico-pedagogicos precisa ser elaborado e desenvolvido.

A LDB, no artigo 24, inciso III, prevé a possibilidade de progressao parcial nos estabeleci-
mentos que adotam a progressao regular por série, lembrando que o regimento escolar pode
admiti-la “desde que preservada a sequéncia do curriculo, observadas as normas do respectivo
sistema de ensino”. A Lei, entretanto, ndo é impositiva quanto a adog¢do de progressdo parcial.
Caso a instituicdo escolar a adote, é pré-requisito que a sequéncia do curriculo seja preservada,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino, (inciso III do artigo 24), previstas no
projeto politico-pedagdgico e no regimento, cuja aprovagdo se dd mediante participagdo da
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comunidade escolar (artigo 13).

Também, no artigo 32, inciso IV, § 2°, quando trata especificamente do Ensino Fundamental,
a LDB refere que os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem adotar o
regime de progressao continuada, sem prejuizo da avaliagao do processo ensino-aprendizagem,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino. A forma de progressio continuada ja-
mais deve ser entendida como “promogio automatica’, o que supde tratar o conhecimento como
processo e vivéncia que ndo se harmoniza com a ideia de interrupg¢do, mas sim de construgio,
em que o estudante, enquanto sujeito da agdo, estd em processo continuo de formagdo, cons-
truindo significados.

Uma escola que inclui todos supde tratar o conhecimento como processo e, portanto, como
uma vivéncia que nio se harmoniza com a ideia de interrupg¢éo, mas sim de construgio, em que
o estudante, enquanto sujeito da a¢ao, esta continuamente sendo formado, ou melhor, formando-
se, construindo significados, a partir das relagées dos homens entre si e destes com a natureza.

Nessa perspectiva, a avaliagdo requer outra forma de gestdo da escola, de organizagio cur-
ricular, dos materiais didaticos, na relagdo professor-estudante-conhecimento-escola, pois, na
medida em que o percurso escolar é marcado por diferentes etapas de aprendizagem, a escola
precisara, também, organizar espagos e formas diferenciadas de atendimento, a fim de evitar
que uma defasagem de conhecimentos se transforme numa lacuna permanente. Esse avan¢o
materializa-se quando a concep¢do de conhecimento e a proposta curricular estdo fundamen-
tadas numa epistemologia que considera o conhecimento uma construgio sociointerativa que
ocorre na escola e em outras instituigdes e espagos sociais. Nesse caso, percebe-se ja existirem
multiplas iniciativas entre professores no sentido de articularem os diferentes campos de saber
entre si e, também, com temas contemporaneos, baseados no principio da interdisciplinaridade,
o que normalmente resulta em mudancas nas praticas avaliativas.

2.6.3. Gestao democratica e organizacao da escola

Pensar a organizac¢éo do trabalho pedagdgico e a gestao da escola, na perspectiva exposta e tendo
como fundamento o que dispdem os artigos 12 e 13 da LDB, pressupde conceber a organizagio e
gestdo das pessoas, do espaco, dos processos, procedimentos que viabilizam o trabalho de todos
aqueles que se inscrevem no curriculo em movimento expresso no projeto politico-pedagégico
e nos planos da escola, em que se conformam as condi¢des de trabalho definidas pelos drgaos
gestores em nivel macro. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do
seu sistema de ensino, terdo, segundo o artigo 12, a incumbéncia de:

I - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

Il - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

I - assegurar o cumprimento dos anos, dias e horas minimos letivos
estabelecidos;

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

V - prover meios para a recuperagio dos estudantes de menor rendimento;

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

VIl - informar os pais e responsdveis sobre a frequéncia e o rendimento dos
estudantes, bem como sobre a execugio de sua proposta pedagégica;

VIl - notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz competente da
Comarca e ao respectivo representante do Ministério Publico a relagio dos es-
tudantes menores que apresentem quantidade de faltas acima de cinquenta por
cento do percentual permitido em lei (inciso incluido pela Lei n° 10.287/2001).

Conscientes da complexidade e da abrangéncia dessas tarefas atribuidas as escolas, os
responsaveis pela gestdo do ato educativo sentem-se, por um lado, pouco amparados, face a



desarticulacdo de programas e projetos destinados a qualificagdo da Educagao Basica; por outro,
sentem-se desafiados, a medida que se tornam conscientes de que também eles se inscrevem
num espago em que necessitam preparar-se, continuadamente, para atuar no mundo escolar
e na sociedade. Como agentes educacionais, esses sujeitos sabem que o seu compromisso e
o0 seu sucesso profissional requerem nio apenas condi¢des de trabalho. Exige-lhes formagio
continuada e clareza quanto a concepgdo de organizagdo da escola: distribui¢do da carga ho-
réria, remuneracao, estratégias claramente definidas para a agdo didatico-pedagdgica coletiva
que inclua a pesquisa, a criagdo de novas abordagens e préticas metodoldgicas incluindo a pro-
dugao de recursos didaticos adequados as condi¢des da escola e da comunidade em que esteja
ela inserida, promover os processos de avaliacdo institucional interna e participar e cooperar
com os de avaliagdo externa e os de redes de Educacgio Basica. Pensar, portanto, a organizagio,
a gestdo da escola é entender que esta, enquanto instituicdo dotada de fungio social, é palco de
interagdes em que os seus atores colocam o projeto politico-pedagogico em agdo compartilhada.
Nesse palco esta a fonte de diferentes ideias, formuladas pelos varios sujeitos que ddo vida aos
programas educacionais.

Acrescente-se que a obrigatoriedade da gestao democratica determinada, em particular, no en-
sino publico (inciso VIII do artigo 3° da LDB), e prevista, em geral, para todas as instituicdes de en-
sino nos artigos 12 e 13, que preveem decisdes coletivas, é medida desafiadora, porque pressupde
a aproximagdo entre o que o texto da lei estabelece e o que se sabe fazer, no exercicio do poder, em
todos os aspectos. Essa mudanca concebida e definida por poucos atinge a todos: desde a familia
do estudante até os gestores da escola, chegando aos gestores da educagao em nivel macro. Assim,
este é um aspecto instituidor do desafiante jogo entre teoria e prética, ideal e realidade, concepgao
de curriculo e agao didatico-pedagdgica, avaliacdo institucional e avaliacdo da aprendizagem e
todas as exigéncias que caracterizam esses componentes da vida educacional escolar.

As decisoes colegiadas pressupoem, sobretudo, que todos tenham ideia clara sobre o que
seja coletivo e como se move a liberdade de cada sujeito, pois é nesse movimento que o profis-
sional pode passar a se perceber como um educador que tenta dar conta das temporalidades do
desenvolvimento humano com suas especificidades e exigéncias. A valorizagdo das diferencas e
da pluralidade representa a valorizacao das pessoas. Supde compreender que a padronizagdo e
a homogeneizacido que, tradicionalmente, impregnou a organizagao e a gestdo dos processos e
procedimentos da escola tém comprometido a conquista das mudangas que os textos legais em
referéncia definem.

A participagdo da comunidade escolar na gestdo da escola e a observancia dos principios e
finalidades da educagdo, particularmente o respeito a diversidade e a diferenca, sio desafios para
todos os sujeitos do processo educativo. Para Moreira e Candau, a escola sempre teve dificuldade
em lidar com a pluralidade e a diferenca. Tende a silencid-las e neutraliza-las. Sente-se mais
confortavel com a uniformidade e a padronizagdo. No entanto, abrir espagos para a diversidade,
para a diferenca e para o cruzamento de culturas constitui o grande desafio que estd chamada a
enfrentar (2006, p. 103). A escola precisa, assim, “acolher, criticar e colocar em contato diferen-
tes saberes, diferentes manifestagdes culturais e diferentes dticas. A contemporaneidade requer
culturas que se misturem e ressoem mutuamente. Requer que a institui¢do escolar compreenda
como o conhecimento é socialmente valorizado, como tem sido escrito de uma dada forma e
como pode, entdo, ser reescrito. Que se modifiquem modificando outras culturas pela convivén-
cia ressonante, em um processo continuo, que ndo pare nunca, por ndo se limitar a um dar ou
receber, mas por ser contaminacio, ressonancia” (Pretto, apud Moreira e Candau, 2005, p. 103).

Na escola, o exercicio do pluralismo de ideias e de concepgoes pedagdgicas (inciso III do artigo
206 da Constituigdo Federal, e inciso III do artigo 3° da LDB), assumido como principio da educagio
nacional, deve viabilizar a constitui¢ao de relagdes que estimulem diferentes manifestagdes culturais e
diferentes 6ticas. Em outras palavras, a escola deve empenhar-se para se constituir, a0 mesmo tempo,
em um espaco da diversidade e da pluralidade, inscrita na diversidade em movimento, no processo
tornado possivel por meio de relagdes intersubjetivas, cuja meta seja a de se fundamentar num ou-
tro principio educativo e emancipador, assim expresso: liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
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divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber (LDB, artigo 3°, inciso II).

Para Paulo Freire (1984, p. 23), é necessario entender a educagdo ndo apenas como ensino, nao
no sentido de habilitar, de “dar” competéncia, mas no sentido de humanizar. A pedagogia que trata
dos processos de humanizagio, a escola, a teoria pedagogica e a pesquisa, nas instancias educati-
vas, devem assumir a educagdo enquanto processos temporal, dindmico e libertador, aqueles em
que todos desejam se tornar cada vez mais humanos. A escola demonstra ter se esquecido disso,
tanto nas relagdes que exerce com a crianga, quanto com a pessoa adolescente, jovem e adulta.

A escola que adota a abordagem interdisciplinar ndo estd isenta de sublinhar a importin-
cia da relagdo entre cuidado e educagéo, que é a de propor a inversdo da preocupagio com a
qualidade do ensino pela preocupagao com a qualidade social das aprendizagens como diretriz
articuladora para as trés etapas que compdem a Educagio Basica. Essa escola deve organizar o
trabalho pedagdgico, os equipamentos, o mobiliario e as suas instalagdes de acordo com as con-
di¢des requeridas pela abordagem que adota. Desse modo, tanto a organiza¢do das equipes de
profissionais da educagdo quanto a arquitetura fisica e curricular da escola destinada as criangas
da educagio infantil deve corresponder as suas caracteristicas fisicas e psicossociais. O mesmo se
aplica aos estudantes das demais etapas da Educagao Basica. Estes cuidados guardam relacéo de
coexisténcia dos sujeitos entre si, facilitam a gestiao das normas que orientam as praticas docen-
tes instrucionais, atitudinais e disciplinares, mas correspondendo & abordagem interdisciplinar
comprometida com a formagao cidada para a cultura da vida

Compreender e realizar a Educagdo Basica, no seu compromisso social de habilitar o estu-
dante para o exercicio dos diversos direitos significa, portanto, potencializa-lo para a pratica
cidada com plenitude, cujas habilidades se desenvolvem na escola e se realizam na comunidade
em que os sujeitos atuam. Essa perspectiva pressupde cumprir e transpor o disposto ndo apenas
nos artigos 12 a 15, da LDB, mas significa cumpri-los como politica ptblica e transp6-los como
fundamento politico-pedagoégico, uma vez que o texto destes artigos deve harmonizar-se com
o dos demais textos que regulamentam e orientam a Educagdo Bésica. O ponto central da Lei,
naqueles artigos, incide sobre a obrigatoriedade da participa¢do da comunidade escolar e dos
profissionais da educa¢do na tomada de decisdes, quanto a elabora¢io e ao cumprimento do
projeto politico-pedagdgico, com destaque para a gestdo democratica e para a integracdo da
sociedade com a escola, bem como pelo cuidado com as aprendizagens dos estudantes.

A gestdo escolar deve promover o “encontro pedagogicamente pensado e organizado de gera-
¢oes, de idades diferentes” (Arroyo, p. 158), inscritos num contexto diverso e plural, mas que se
pretende uno, em sua singularidade prépria e inacabada, porque em construgio dialética perma-
nente. Na institui¢do escolar, a gestdo democratica é aquela que tem, nas instancias colegiadas,
0 espago em que sdo tomadas as decisdes que orientam o conjunto das atividades escolares:
aprovam o projeto politico-pedagdgico, o regimento escolar, os planos da escola (pedagdgicos e
administrativos), as regras de convivéncia. Como tal, a gestdo democratica é entendida como
principio que orienta os processos e procedimentos administrativos e pedagogicos, no am-
bito da escola e nas suas relacdes com os demais orgaos do sistema educativo de que faz parte.

Assim referenciada, a gestao democratica constitui-se em instrumento de luta em defesa da
horizontalizagdo das relagdes, de vivéncia e convivéncia colegiada, superando o autoritarismo
no planejamento e na organizagao curricular. Pela gestdo democriética, educa-se para a con-
quista da cidadania plena, mediante a compreensdo do significado social das relacdes de poder
que se reproduzem no cotidiano da escola, nas relagdes entre os profissionais da educagio, o co-
nhecimento, as familias e os estudantes, bem assim, entre estes e o projeto politico-pedagdgico,
na sua concepgio coletiva que dignifica as pessoas, por meio da utilizagao de um método de
trabalho centrado nos estudos, nas discussdes, no didlogo que nio apenas problematiza, mas,
também, propde, fortalecendo a a¢do conjunta que busca, nos movimentos sociais, elementos
para criar e recriar o trabalho da e na escola, mediante:

| - compreensio da globalidade da pessoa, enquanto ser que aprende, que sonha e ousa, em
busca da conquista de uma convivéncia social libertadora fundamentada na ética cidada;

Il - superagio dos processos e procedimentos burocraticos, assumindo com flexibilidade: os



planos pedagdgicos, os objetivos institucionais e educacionais, as atividades de avaliacdo;

Il - prética em que os sujeitos constitutivos da comunidade educacional discutam a prépria
pratica pedagdgica impregnando-a de entusiasmo e compromisso com a sua prépria comuni-
dade, valorizando-a, situando-a no contexto das relacdes sociais e buscando solugdes conjuntas;

IV - construcio de relagdes interpessoais solidarias, geridas de tal modo que os professores se
sintam estimulados a conhecer melhor os seus pares (colegas de trabalho, estudantes, familias),
a expor as suas ideias, a traduzir as suas dificuldades e expectativas pessoais e profissionais;

V - instauragao de relagdes entre os estudantes, proporcionando-lhes espagos de convivéncia
e situacdes de aprendizagem, por meio dos quais aprendam a se compreender e se organizar em
equipes de estudos e de praticas esportivas, artisticas e politicas;

VI - presenca articuladora e mobilizadora do gestor no cotidiano da instituicdo e nos espagos
com os quais a instituigdo escolar interage, em busca da qualidade social das aprendizagens que
lhe caiba desenvolver, com transparéncia e responsabilidade.

De todas as mudangas formalizadas com fundamento na LDB, uma das exigéncias, para o exer-
cicio da gestdo escolar, consiste na obrigatoriedade de que os candidatos a essa fungdo sejam dotados
de experiéncia docente. Isto é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras fun¢des
de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino (§ 1° do artigo 67 da LDB).

Para que a gestdo escolar cumpra o papel que cabe a escola, os gestores devem proceder a
uma revisdo de sua organiza¢io administrativo-pedagdgica, a partir do tipo de cidadio que se
propde formar, o que exige compromisso social com a reducéo das desigualdades entre o ponto
de partida do estudante e o ponto de chegada a uma sociedade de classes.

2.6.4. O professor e a formacao inicial e continuada

O artigo 3° da LDB, ao definir os principios da educa¢do nacional, prevé a valoriza¢ao do
profissional da educagéo escolar. Essa expressdo estabelece um amalgama entre o educador e a
educacio e os adjetiva, depositando foco na educagio. Reafirma a ideia de que néo ha educagao
escolar sem escola e nem esta sem aquele. O significado de escola aqui traduz a nogao de que
valorizar o profissional da educagao é valorizar a escola, com qualidade gestorial, educativa,
social, cultural, ética, estética, ambiental.

A leitura dos artigos 67°° e 13* da mesma Lei permite identificar a necessidade de elo en-
tre o papel do professor, as exigéncias indicadas para a sua formagdo, e o seu fazer na escola,

35 Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educagdo, assegu-
rando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico: | -
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; Il - aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim; lll — piso salarial
profissional; IV - progressédo funcional baseada na titulagdo ou habilitacéo, e na avalia¢céo do
desempenho; V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo, incluido na carga de
trabalho; VI - condi¢oes adequadas de trabalho. § 1° A experiéncia docente é pré-requisito para o
exercicio profissional de quaisquer outras fungées de magistério, nos termos das normas de cada
sistema de ensino. § 2° Para os efeitos do disposto no § 5°do art. 40 e no § 8°do art. 201 da Consti-
tui¢do Federal, séo consideradas funcées de magistério as exercidas por professores e especialistas
em educagdo no desempenho de atividades educativas, quando exercidas em estabelecimento de
educagdo bdsica em seus diversos niveis e modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia,
as de direcédo de unidade escolar e as de coordenacéo e assessoramento pedagdgico.

36 Art. 13. Os docentes incumbir-se-Go de: | - participar da elaboragdo da proposta pedagdgi-
ca do estabelecimento de ensino; Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino; Ill - zelar pela aprendizagem dos estudantes; |V -
estabelecer estratégias de recuperacdo para os estudantes de menor rendimento; V - mi-
nistrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliagéo e ao desenvolvimento profissional; VI - colaborar com
as atividades de articulagdo da escola com as familias e a comunidade; VIl - valorizagdo do
profissional da educagdo escolar; VIl - gestdo democrdtica do ensino publico, na forma desta Lei
eda legislagdo dos sistemas de ensino; IX — garantia de padrdo de qualidade. (grifo nosso)
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onde se vé que a valorizagdo profissional e da educagio escolar vincula-se a obrigatoriedade da
garantia de padrdo de qualidade (artigo 4°, inciso IX). Além disso, o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacio Bésica e de Valorizacao dos Professores da Educagdo (FUNDEB)
define critérios para proporcionar aos sistemas educativos e as escolas apoio a valorizagdo dos
profissionais da educagdo. A Resolu¢ao CNE/CEB n° 2/2009, baseada no Parecer CNE/CEB n°
9/2009, que trata da carreira docente, é também uma norma que participa do conjunto de refe-
réncias focadas na valorizagdo dos profissionais da educag¢do, como medida indutora da quali-
dade do processo educativo. Tanto a valoriza¢io profissional do professor quanto a da educagéo
escolar sdo, portanto, exigéncias de programas de formagio inicial e continuada, no contexto do
conjunto de multiplas atribui¢des definidas para os sistemas educativos.

Para a formagéo inicial e continuada dos docentes, portanto, é central levar em conta a rele-
vancia dos dominios indispensaveis ao exercicio da docéncia, conforme disposto na Resolugdo
CNE/CP n° 1/2006, que assim se expressa:

|- 0 conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a fungdo
de promover a educagdo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicagdo dos resultados de investigagoes de
interesse da drea educacional;

Il - a participagdo na gestdo de processos educativos e na organizagio e
funcionamento de sistemas e instituiges de ensino.

Além desses dominios, o professor precisa, particularmente, saber orientar, avaliar e ela-
borar propostas, isto é, interpretar e reconstruir o conhecimento. Deve transpor os saberes
especificos de suas areas de conhecimento e das relagdes entre essas areas, na perspectiva
da complexidade; conhecer e compreender as etapas de desenvolvimento dos estudantes
com os quais esta lidando. O professor da Educa¢ido Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental é, ou deveria ser, um especialista em infincia; os professores dos anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, conforme vem defendendo Miguel Arroyo (2000) de-
vem ser especialistas em adolescéncia e juventude, isto é, condutores e educadores responsaveis,
em sentido mais amplo, por esses sujeitos e pela qualidade de sua relagdo com o mundo. Tal pro-
posi¢do implica um redimensionamento dos cursos de licenciaturas e da formag¢io continuada
desses profissionais.

Sabe-se, no entanto, que a formagio inicial e continuada do professor tem de ser assumida
como compromisso integrante do projeto social, politico e ético, local e nacional, que con-
tribui para a consolidagdo de uma nagio soberana, democratica, justa, inclusiva e capaz de
promover a emancipagio dos individuos e grupos sociais. Nesse sentido, os sistemas educa-
tivos devem instituir orientagdes a partir das quais se introduza, obrigatoriamente, no projeto
politico-pedagdgico, previsao:

I - de consolida¢do da identidade dos profissionais da educagdo, nas suas relagdes com a
instituicdo escolar e com o estudante;

Il - de criagao de incentivos ao resgate da imagem social do professor, assim como da auto-
nomia docente, tanto individual quanto coletiva;

Il - de defini¢do de indicadores de qualidade social da educagéo escolar, a fim de que as agén-
cias formadoras de profissionais da educa¢do revejam os projetos dos cursos de formagao inicial
e continuada de docentes, de modo que correspondam as exigéncias de um projeto de Nagao.

Na politica de formacio de docentes para o Ensino Fundamental, as ciéncias devem, neces-
saria e obrigatoriamente, estar associadas, antes de qualquer tentativa, a discussao de técnicas,
de materiais, de métodos para uma aula dindmica; é preciso, indispensavel mesmo, que o pro-
fessor se ache repousado no saber de que a pedra fundamental é a curiosidade do ser humano.
E ela que faz perguntar, conhecer, atuar, mais perguntar, reconhecer (Freire, 1996:96).

Por outro lado, no conjunto de elementos que contribuem para a concep¢io, elaboracio e



execugdo do projeto politico-pedagdgico pela escola, em que se inscreve o desenvolvimento
curricular, a capacitagdo docente é o aspecto mais complexo, porque a formagio profissional em
educacio insere-se no dmbito do desenvolvimento de aprendizagens de ordem pessoal, cultural,
social, ambiental, politica, ética, estética.

Assim, hoje, exige-se do professor mais do que um conjunto de habilidades cognitivas,
sobretudo se ainda for considerada a ldgica prépria do mundo digital e das midias em geral,
o que pressupde aprender a lidar com os nativos digitais. Além disso, lhe é exigida, como
pré-requisito para o exercicio da docéncia, a capacidade de trabalhar cooperativamente em
equipe, e de compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos produzidos
ao longo da evolugio tecnoldgica, econdmica e organizativa. Isso, sem duavida, lhe exige uti-
lizar conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, em detrimento da sua experiéncia em regéncia,
isto é, exige habilidades que o curso que o titulou, na sua maioria, nao desenvolveu. Desse ponto
de vista, o conjunto de atividades docentes vem ampliando o seu raio de atuagio, pois, além
do dominio do conhecimento especifico, sio solicitadas atividades pluridisciplinares que
antecedem a regéncia e a sucedem ou a permeiam. As atividades de integra¢iao com a comu-
nidade sdo as que mais o desafiam.

Historicamente, o docente responsabiliza-se pela escolha de determinada légica didatico-
pedagogica, ameagado pela incerteza quanto aquilo que, no exercicio de seu papel de profes-
sor, deve ou ndo deve saber, pensar e enfrentar, ou evitar as dificuldades mais frequentes que
ocorrem nas suas relagdes com os seus pares, com os estudantes e com os gestores. Atualmente,
mais que antes, ao escolher a metodologia que consiste em buscar a compreenséo sobre a logica
mental, a partir da qual se identifica a 16gica de determinada area do conhecimento, o docente
havera de definir aquela capaz de desinstalar os sujeitos aprendizes, provocar-lhes curiosidade,
despertar-lhes motivos, desejos. Esse é um procedimento que contribui para o desenvolvimento
da personalidade do escolar, mas pressupde chegar aos elementos essenciais do objeto de conhe-
cimento e suas relagdes gerais e singulares.

Para atender as orientagdes contidas neste Parecer, o professor da Educacdo Basica devera
estar apto para gerir as atividades didatico-pedagdgicas de sua competéncia se os cursos de
formacéo inicial e continuada de docentes levarem em conta que, no exercicio da docéncia, a
acdo do professor é permeada por dimensdes ndo apenas técnicas, mas também politicas, éticas
e estéticas, pois terdo de desenvolver habilidades propedéuticas, com fundamento na ética da
inovagio, e de manejar conteidos e metodologias que ampliem a visdo politica para a politici-
dade das técnicas e tecnologias, no ambito de sua atuagio cotidiana.

Ao selecionar e organizar o conhecimento especifico que o habilite para atuar em uma ou
mais etapas da Educagio Basica, é fundamental que se considere que o egresso dos cursos de
formacéo de professores devera ter a oportunidade de reconhecer o conhecimento (conceitos,
teorias, habilidades, procedimentos, valores) como base para a formagao integral do estudante,
uma vez que esta exige a capacidade para andlise, sintese, comprovagdo, comparacio, valoragio,
explicac¢do, resolucido de problemas, formulacio de hipdteses, elaboragio, execugio e avaliacio
de projetos, entre outras, destinadas a organizacéo e realizacao das atividades de aprendizagens.

E na perspectiva exposta que se concebe o trabalho docente na tarefa de cuidar e educar as
criangas e jovens que, juntos, encontram-se na idade de 0 (zero) a 17 (dezessete) anos. Assim
pensada, a fundamentagio da a¢do docente e dos programas de formacao inicial e continu-
ada dos profissionais da educagio instauram-se em meio a processos tensionais de carater
politico, social e cultural que se refletem na eleicio de um ou outro método de aprendiza-
gem, a partir do qual é justificado determinado perfil de docente para a Educagiao Basica.

Se o projeto politico-pedagdgico, construido coletivamente, esta assegurado por lei, resul-
tante da mobilizacdo de muitos educadores, torna-se necessario dar continuidade a essa mobi-
lizag¢4o no intuito de promover a sua viabilizagdo pratica pelos docentes. Para tanto, as escolas
de formacao dos profissionais da educacgio, sejam gestores, professores ou especialistas, tém
um papel importantissimo no sentido de incluir, em seus curriculos e programas, a tema-
tica da gestao democratica, dando énfase a construgiao do projeto pedagogico, mediante
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trabalho coletivo de que todos os que compdem a comunidade escolar sao responsaveis.
Nesse sentido, o professor da Educagdo Basica é o profissional que conhece as especificidades
dos processos de desenvolvimento e de aprendizagens, respeita os direitos dos estudantes e de
suas familias. Para isso, domina o conhecimento tedrico-metodoldgico e teérico-pratico indis-
pensavel ao desempenho de suas fungdes definidas no artigo 13 da LDB, no plano de carreira a
que se vincula, no regimento da escola, no projeto politico-pedagdgico em sua processualidade.

II - VOTO DA COMISSAO

A vista do exposto, propde-se 3 Camara de Educacio Bésica a aprovagio das Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢io Bésica, na forma deste Parecer e do Projeto de
Resolu¢do em anexo, do qual é parte integrante.

Brasilia, (DF), 7 de abril de 2010.

Conselheira Clélia Branddo Alvarenga Craveiro — Relatora

Adeum Hildrio Sauer - Presidente

José Fernandes de Lima — Membro

Raimundo Moacir Mendes Feitosa — Membro

III - DECISAO DA CAMARA

A Cémara de Educacéo Basica aprova, por unanimidade, o voto da Relatora.
Sala das Sessoes, em 7 de abril de 2010.

Conselheiro Cesar Callegari — Presidente

Conselheiro Mozart Neves Ramos — Vice-Presidente
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO BASICA

RESOLUGAO Ne 4, DE 13 DE JULHO DE 2010™

Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagio Bdsica.

O Presidente da Cdmara de Educa¢io Basica do Conselho Nacional de Educagio, no uso de suas
atribui¢des legais, e de conformidade com o disposto na alinea “c” do § 1° do artigo 9° da Lei n°
4.024/1961, com a redagdo dada pela Lei n° 9.131/1995, nos artigos 36, 36-A, 36-B, 36-C, 36-D,
37,39, 40, 41 e 42 da Lei n° 9.394/1996, com a redagio dada pela Lei n° 11.741/2008, bem como
no Decreto n° 5.154/2004, e com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 7/2010, homologado por

Despacho do Senhor Ministro de Estado da Educacéo, publicado no DOU de 9 de julho de 2010.

RESOLVE:

Art. 1° A presente Resolugio define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para o conjunto
organico, sequencial e articulado das etapas e modalidades da Educacéo Basica, baseando-se no
direito de toda pessoa ao seu pleno desenvolvimento, & preparagido para o exercicio da cidadania
e a qualificagio para o trabalho, na vivéncia e convivéncia em ambiente educativo, e tendo como
fundamento a responsabilidade que o Estado brasileiro, a familia e a sociedade tém de garantir
a democratiza¢do do acesso, a inclusdo, a permanéncia e a conclusdo com sucesso das criangas,
dos jovens e adultos na institui¢do educacional, a aprendizagem para continuidade dos estudos
e a extensdo da obrigatoriedade e da gratuidade da Educagéo Basica.

TITULO I - OBJETIVOS

Art. 2° Estas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica tém por
objetivos:

| - sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educagdo Basica contidos na
Constituigdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (LDB) e demais dispositivos
legais, traduzindo-os em orientagdes que contribuam para assegurar a formagao basica comum
nacional, tendo como foco os sujeitos que ddo vida ao curriculo e a escola;

Il - estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a formulagio, a execugdo e a
avaliagdo do projeto politico-pedagdgico da escola de Educagao Basica;

Il - orientar os cursos de formagio inicial e continuada de docentes e demais profissionais
da Educagio Basica, os sistemas educativos dos diferentes entes federados e as escolas que os
integram, indistintamente da rede a que pertencam.

Art. 3° As Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para as etapas e modalidades da
Educagido Basica devem evidenciar o seu papel de indicador de op¢des politicas, sociais, cul-
turais, educacionais, e a fungdo da educagio, na sua relagio com um projeto de Nagao, tendo
como referéncia os objetivos constitucionais, fundamentando-se na cidadania e na dignidade da
pessoa, o que pressupde igualdade, liberdade, pluralidade, diversidade, respeito, justi¢a social,
solidariedade e sustentabilidade.

(*) Resolugao CNE/CEB 4/2010. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 14 de julho de 2010, Secéo 1,
p. 824.
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TITULO Il - REFERENCIAS CONCEITUAIS

Art. 4° As bases que ddo sustentagdo ao projeto nacional de educagio responsabilizam o
poder publico, a familia, a sociedade e a escola pela garantia a todos os educandos de um ensino
ministrado de acordo com os principios de:

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

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o
saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e aos direitos;

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

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VIl - valorizagdo do profissional da educa¢io escolar;

VIl - gestdo democrética do ensino publico, na forma da legislacdo e das normas dos respec-
tivos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizagdo da experiéncia extraescolar;

XI - vinculagio entre a educagio escolar, o trabalho e as préticas sociais.

Art. 5° A Educagdo Bésica é direito universal e alicerce indispensavel para o exercicio da ci-
dadania em plenitude, da qual depende a possibilidade de conquistar todos os demais direitos,
definidos na Constituicdo Federal, no Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), na legislacao
ordinaria e nas demais disposi¢des que consagram as prerrogativas do cidadao.

Art. 6° Na Educacio Bésica, é necessario considerar as dimensoes do educar e do cuidar, em
sua inseparabilidade, buscando recuperar, para a fungéo social desse nivel da educagio, a sua
centralidade, que é o educando, pessoa em formagido na sua esséncia humana.

TITULO 11l - SISTEMA NACIONAL DE EDUCAGCAO

Art. 7° A concepg¢io de educagdo deve orientar a institucionalizagdo do regime de colabo-
ragdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no contexto da estrutura federativa
brasileira, em que convivem sistemas educacionais autbnomos, para assegurar efetividade ao
projeto da educagio nacional, vencer a fragmentacdo das politicas publicas e superar a desarti-
culagdo institucional.

§ 1° Essa institucionalizagdo é possibilitada por um Sistema Nacional de Educag¢io, no qual
cada ente federativo, com suas peculiares competéncias, é chamado a colaborar para transformar
a Educagdo Basica em um sistema organico, sequencial e articulado.

§ 2° O que caracteriza um sistema ¢é a atividade intencional e organicamente concebida, que
se justifica pela realizagdo de atividades voltadas para as mesmas finalidades ou para a concreti-
zagdo dos mesmos objetivos.

§ 3° O regime de colaboragio entre os entes federados pressupde o estabelecimento de regras
de equivaléncia entre as fungdes distributiva, supletiva, normativa, de supervisdo e avaliagdo da
educagdo nacional, respeitada a autonomia dos sistemas e valorizadas as diferencas regionais.

TIiTULO IV - ACESSO E PERMANENCIA PARA A CONQUISTA DA QUALIDADE SOCIAL

Art. 8° A garantia de padrdo de qualidade, com pleno acesso, inclusdo e permanéncia dos
sujeitos das aprendizagens na escola e seu sucesso, com redu¢io da evasio, da retengio e da dis-
tor¢ao de idade/ano/série, resulta na qualidade social da educagdo, que é uma conquista coletiva
de todos os sujeitos do processo educativo.



Art. 9° A escola de qualidade social adota como centralidade o estudante e a aprendizagem,
o0 que pressupde atendimento aos seguintes requisitos:

I - revisdo das referéncias conceituais quanto aos diferentes espagos e tempos educativos,
abrangendo espagos sociais na escola e fora dela;

Il - consideragdo sobre a inclusdo, a valorizacdo das diferengas e o atendimento a plu-
ralidade e a diversidade cultural, resgatando e respeitando as varias manifestagdes de cada
comunidade;

lll - foco no projeto politico-pedagogico, no gosto pela aprendizagem e na avaliagdo das
aprendizagens como instrumento de continua progressio dos estudantes;

IV - inter-relacdo entre organizagdo do curriculo, do trabalho pedagdgico e da jornada de
trabalho do professor, tendo como objetivo a aprendizagem do estudante;

V - preparagdo dos profissionais da educagio, gestores, professores, especialistas, técnicos,
monitores e outros;

VI - compatibilidade entre a proposta curricular e a infraestrutura entendida como espago
formativo dotado de efetiva disponibilidade de tempos para a sua utilizacdo e acessibilidade;

VII - integragdo dos profissionais da educagao, dos estudantes, das familias, dos agentes da
comunidade interessados na educacio;

VIII - valorizagdo dos profissionais da educa¢io, com programa de formagdo continuada,
critérios de acesso, permanéncia, remuneragdo compativel com a jornada de trabalho definida
no projeto politico-pedagégico;

IX - realizagao de parceria com 6rgios, tais como os de assisténcia social e desenvolvi-
mento humano, cidadania, ciéncia e tecnologia, esporte, turismo, cultura e arte, saide, meio
ambiente.

Art. 10. A exigéncia legal de definicdo de padrées minimos de qualidade da educagéo traduz
a necessidade de reconhecer que a sua avaliagdo associa-se & a¢do planejada, coletivamente,
pelos sujeitos da escola.

§ 1° O planejamento das agdes coletivas exercidas pela escola supde que os sujeitos tenham
clareza quanto:

I - aos principios e as finalidades da educagéo, além do reconhecimento e da analise dos
dados indicados pelo Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) e/ou outros indi-
cadores, que o complementem ou substituam;

Il - a relevincia de um projeto politico-pedagdgico concebido e assumido colegiadamente
pela comunidade educacional, respeitadas as multiplas diversidades e a pluralidade cultural;

lll - a riqueza da valorizagdo das diferengas manifestadas pelos sujeitos do processo educa-
tivo, em seus diversos segmentos, respeitados o tempo e o contexto sociocultural;

IV - aos padrdes minimos de qualidade (Custo Aluno-Qualidade Inicial - CAQi);

§ 2° Para que se concretize a educagio escolar, exige-se um padrdo minimo de insumos,
que tem como base um investimento com valor calculado a partir das despesas essenciais ao
desenvolvimento dos processos e procedimentos formativos, que levem, gradualmente, a uma
educacio integral, dotada de qualidade social:

I — creches e escolas que possuam condigdes de infraestrutura e adequados equipamentos;

Il - professores qualificados com remuneragdo adequada e compativel com a de outros pro-
fissionais com igual nivel de formacéo, em regime de trabalho de 40 (quarenta) horas em tempo
integral em uma mesma escola;

lll - defini¢4do de uma relagdo adequada entre o nimero de alunos por turma e por professor,
que assegure aprendizagens relevantes;

IV - pessoal de apoio técnico e administrativo que responda as exigéncias do que se estabe-
lece no projeto politico-pedagogico.
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TITULO V - ORGANIZAGAO CURRICULAR: CONCEITO, LIMITES, POSSIBILIDADES

Art. 11. A escola de Educagdo Bésica é o espago em que se ressignifica e se recria a cultura
herdada, reconstruindo-se as identidades culturais, em que se aprende a valorizar as raizes pro-
prias das diferentes regides do Pais.

Paragrafo unico. Essa concepgio de escola exige a superagdo do rito escolar, desde a cons-
trugdo do curriculo até os critérios que orientam a organizacdo do trabalho escolar em sua
multidimensionalidade, privilegia trocas, acolhimento e aconchego, para garantir o bem-estar
de criangas, adolescentes, jovens e adultos, no relacionamento entre todas as pessoas.

Art. 12. Cabe aos sistemas educacionais, em geral, definir o programa de escolas de tempo
parcial diurno (matutino ou vespertino), tempo parcial noturno, e tempo integral (turno e con-
tra-turno ou turno inico com jornada escolar de 7 horas, no minimo, durante todo o periodo
letivo), tendo em vista a amplitude do papel socioeducativo atribuido ao conjunto organico da
Educagéo Bésica, o que requer outra organizagio e gestdo do trabalho pedagégico.

§ 1° Deve-se ampliar a jornada escolar, em tnico ou diferentes espacgos educativos, nos quais
a permanéncia do estudante vincula-se tanto a quantidade e qualidade do tempo didrio de es-
colarizacio quanto a diversidade de atividades de aprendizagens.

§ 2° A jornada em tempo integral com qualidade implica a necessidade da incorporagio efetiva
e organica, no curriculo, de atividades e estudos pedagogicamente planejados e acompanhados.

§ 3° Os cursos em tempo parcial noturno devem estabelecer metodologia adequada as ida-
des, a maturidade e a experiéncia de aprendizagens, para atenderem aos jovens e adultos em
escolarizagdo no tempo regular ou na modalidade de Educagao de Jovens e Adultos.

CAPITULO | - FORMAS PARA A ORGANIZAGAO CURRICULAR

Art. 13. O curriculo, assumindo como referéncia os principios educacionais garantidos a
educacio, assegurados no artigo 4° desta Resolugio, configura-se como o conjunto de valores e
praticas que proporcionam a produgao, a socializa¢do de significados no espago social e contri-
buem intensamente para a construgdo de identidades socioculturais dos educandos.

§ 1° O curriculo deve difundir os valores fundamentais do interesse social, dos direitos e
deveres dos cidadios, do respeito a0 bem comum e a ordem democratica, considerando as con-
di¢des de escolaridade dos estudantes em cada estabelecimento, a orientagdo para o trabalho, a
promocéo de praticas educativas formais e nao-formais.

§ 2° Na organizagido da proposta curricular, deve-se assegurar o entendimento de curriculo
como experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, permeadas pelas
relacoes sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes com os conhecimentos histori-
camente acumulados e contribuindo para construir as identidades dos educandos.

§ 3° A organizagio do percurso formativo, aberto e contextualizado, deve ser construida em
funcio das peculiaridades do meio e das caracteristicas, interesses e necessidades dos estudantes,
incluindo nédo s6 os componentes curriculares centrais obrigatorios, previstos na legislacio e nas
normas educacionais, mas outros, também, de modo flexivel e variavel, conforme cada projeto
escolar, e assegurando:

| - concepgdo e organizacido do espago curricular e fisico que se imbriquem e alarguem,
incluindo espagos, ambientes e equipamentos que ndo apenas as salas de aula da escola, mas,
igualmente, os espacos de outras escolas e os socioculturais e esportivo-recreativos do entorno,
da cidade e mesmo da regiao;

Il - ampliagio e diversificagdo dos tempos e espagos curriculares que pressuponham profis-
sionais da educacio dispostos a inventar e construir a escola de qualidade social, com respon-
sabilidade compartilhada com as demais autoridades que respondem pela gestdo dos 6rgaos do
poder publico, na busca de parcerias possiveis e necessarias, até porque educar é responsabili-
dade da familia, do Estado e da sociedade;



Il - escolha da abordagem didatico-pedagogica disciplinar, pluridisciplinar, interdisciplinar
ou transdisciplinar pela escola, que oriente o projeto politico-pedagdgico e resulte de pacto
estabelecido entre os profissionais da escola, conselhos escolares e comunidade, subsidiando
a organiza¢do da matriz curricular, a defini¢do de eixos temdticos e a constitui¢ao de redes de
aprendizagem;

IV - compreensido da matriz curricular entendida como propulsora de movimento, dina-
mismo curricular e educacional, de tal modo que os diferentes campos do conhecimento pos-
sam se coadunar com o conjunto de atividades educativas;

V - organiza¢do da matriz curricular entendida como alternativa operacional que embase
a gestdo do curriculo escolar e represente subsidio para a gestdo da escola (na organizagao do
tempo e do espaco curricular, distribui¢do e controle do tempo dos trabalhos docentes), passo
para uma gestao centrada na abordagem interdisciplinar, organizada por eixos tematicos, me-
diante interlocugdo entre os diferentes campos do conhecimento;

VI - entendimento de que eixos temdticos sdo uma forma de organizar o trabalho peda-
gogico, limitando a dispersdo do conhecimento, fornecendo o cendrio no qual se constroem
objetos de estudo, propiciando a concretizacido da proposta pedagogica centrada na visdo inter-
disciplinar, superando o isolamento das pessoas e a compartimentalizacdo de conteudos rigidos;

VII - estimulo a criacdo de métodos didatico-pedagogicos utilizando-se recursos tecnold-
gicos de informagdo e comunicagéo, a serem inseridos no cotidiano escolar, a fim de superar a
distancia entre estudantes que aprendem a receber informac¢io com rapidez utilizando a lingua-
gem digital e professores que dela ainda ndo se apropriaram;

VIl - constituicdo de rede de aprendizagem, entendida como um conjunto de a¢des didatico-
pedagogicas, com foco na aprendizagem e no gosto de aprender, subsidiada pela consciéncia de
que o processo de comunicagio entre estudantes e professores é efetivado por meio de praticas
e recursos diversos;

IX - adogédo de rede de aprendizagem, também, como ferramenta didatico-pedagdgica rele-
vante nos programas de formacéo inicial e continuada de profissionais da educagio, sendo que
esta opgdo requer planejamento sistematico integrado estabelecido entre sistemas educativos ou
conjunto de unidades escolares;

§ 4° A transversalidade é entendida como uma forma de organizar o trabalho didético-peda-
gogico em que temas e eixos tematicos sdo integrados as disciplinas e as dreas ditas convencio-
nais, de forma a estarem presentes em todas elas.

§ 5° A transversalidade difere da interdisciplinaridade e ambas complementam-se, rejeitando
a concepeao de conhecimento que toma a realidade como algo estavel, pronto e acabado.

§ 6° A transversalidade refere-se a dimenséo didatico-pedagdgica, e a interdisciplinaridade,
a abordagem epistemologica dos objetos de conhecimento.

CAPITULO Il - FORMAGAO BASICA COMUM E PARTE DIVERSIFICADA

Art. 14. A base nacional comum na Educacio Bésica constitui-se de conhecimentos, saberes
e valores produzidos culturalmente, expressos nas politicas ptblicas e gerados nas institui¢coes
produtoras do conhecimento cientifico e tecnolégico; no mundo do trabalho; no desenvolvi-
mento das linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na produgéo artistica; nas formas
diversas de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais.

§ 1° Integram a base nacional comum nacional:

a) a Lingua Portuguesa;

b) a Matematica;

¢) o conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica, especialmente do
Brasil, incluindo-se o estudo da Histdria e das Culturas Afro-Brasileira e Indigena,

d) a Arte, em suas diferentes formas de expressio, incluindo-se a musica;
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e) a Educacéo Fisica;
f) o Ensino Religioso.

§ 2° Tais componentes curriculares sdo organizados pelos sistemas educativos, em forma de
areas de conhecimento, disciplinas, eixos tematicos, preservando-se a especificidade dos dife-
rentes campos do conhecimento, por meio dos quais se desenvolvem as habilidades indispensa-
veis ao exercicio da cidadania, em ritmo compativel com as etapas do desenvolvimento integral
do cidadao.

§ 3° A base nacional comum e a parte diversificada ndo podem se constituir em dois blocos
distintos, com disciplinas especificas para cada uma dessas partes, mas devem ser organicamente
planejadas e geridas de tal modo que as tecnologias de informagdo e comunica¢do perpassem
transversalmente a proposta curricular, desde a Educagio Infantil até o Ensino Médio, impri-
mindo diregdo aos projetos politico-pedagdgicos.

Art. 15. A parte diversificada enriquece e complementa a base nacional comum, prevendo
o estudo das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da co-
munidade escolar, perpassando todos os tempos e espagos curriculares constituintes do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, independentemente do ciclo da vida no qual os sujeitos te-
nham acesso a escola.

§ 1° A parte diversificada pode ser organizada em temas gerais, na forma de eixos tematicos,
selecionados colegiadamente pelos sistemas educativos ou pela unidade escolar.

§ 2° A LDB inclui o estudo de, pelo menos, uma lingua estrangeira moderna na parte diversi-
ficada, cabendo sua escolha a comunidade escolar, dentro das possibilidades da escola, que deve
considerar o atendimento das caracteristicas locais, regionais, nacionais e transnacionais, tendo
em vista as demandas do mundo do trabalho e da internacionaliza¢do de toda ordem de relacdes.

§ 3° A lingua espanhola, por forca da Lei n° 11.161/2005, é obrigatoriamente ofertada
no Ensino Médio, embora facultativa para o estudante, bem como possibilitada no Ensino
Fundamental, do 6° ao 9° ano.

Art. 16. Leis especificas, que complementam a LDB, determinam que sejam incluidos com-
ponentes nao disciplinares, como temas relativos ao transito, a0 meio ambiente e a condi¢do e
direitos do idoso.

Art. 17. No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, destinar-se-do, pelo menos, 20% do to-
tal da carga horaria anual ao conjunto de programas e projetos interdisciplinares eletivos criados
pela escola, previsto no projeto pedagégico, de modo que os estudantes do Ensino Fundamental
e do Médio possam escolher aquele programa ou projeto com que se identifiquem e que lhes
permitam melhor lidar com o conhecimento e a experiéncia.

§ 1° Tais programas e projetos devem ser desenvolvidos de modo dindmico, criativo e flexivel,
em articulagdo com a comunidade em que a escola esteja inserida.

§ 2° A interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem assegurar a transversalidade do co-
nhecimento de diferentes disciplinas e eixos temadticos, perpassando todo o curriculo e propi-
ciando a interlocugdo entre os saberes e os diferentes campos do conhecimento.

TITULO VI - ORGANIZAGCAO DA EDUCAGAO BASICA

Art. 18. Na organizagio da Educagio Basica, devem-se observar as Diretrizes Curriculares
Nacionais comuns a todas as suas etapas, modalidades e orienta¢des tematicas, respeitadas as
suas especificidades e as dos sujeitos a que se destinam.

§ 1° As etapas e as modalidades do processo de escolarizagio estruturam-se de modo orgé-
nico, sequencial e articulado, de maneira complexa, embora permanecendo individualizadas ao
logo do percurso do estudante, apesar das mudangas por que passam:

| - a dimenséo organica é atendida quando sdo observadas as especificidades e as diferencas
de cada sistema educativo, sem perder o que lhes é comum: as semelhangas e as identidades que



lhe sdo inerentes;

Il - a dimenséo sequencial compreende os processos educativos que acompanham as exigén-
cias de aprendizagens definidas em cada etapa do percurso formativo, continuo e progressivo,
da Educac¢io Baésica até a Educagdo Superior, constituindo-se em diferentes e insubstituiveis
momentos da vida dos educandos;

Il - a articulagdo das dimensdes orgéinica e sequencial das etapas e das modalidades da
Educacio Basica, e destas com a Educagdo Superior, implica agdo coordenada e integradora do
seu conjunto.

§ 2° A transigéo entre as etapas da Educacgdo Basica e suas fases requer formas de articulagio
das dimensdes orgéinica e sequencial que assegurem aos educandos, sem tensoes e rupturas, a
continuidade de seus processos peculiares de aprendizagem e desenvolvimento.

Art. 19. Cada etapa é delimitada por sua finalidade, seus principios, objetivos e diretrizes
educacionais, fundamentando-se na inseparabilidade dos conceitos referenciais: cuidar e educar,
pois esta é uma concepg¢ao norteadora do projeto politico-pedagdgico elaborado e executado
pela comunidade educacional.

Art. 20. O respeito aos educandos e a seus tempos mentais, socioemocionais, culturais e iden-
titrios é um principio orientador de toda a agdo educativa, sendo responsabilidade dos sistemas
a criagdo de condi¢des para que criangas, adolescentes, jovens e adultos, com sua diversidade, te-
nham a oportunidade de receber a formagao que corresponda a idade propria de percurso escolar.

CAPITULO | - ETAPAS DA EDUCAGAO BASICA

Art. 21. Sdo etapas correspondentes a diferentes momentos constitutivos do desenvolvimento
educacional:

| - a Educagéo Infantil, que compreende: a Creche, englobando as diferentes etapas do de-
senvolvimento da crianga até 3 (trés) anos e 11 (onze) meses; e a Pré-Escola, com duragédo de 2
(dois) anos;

Il - 0 Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito, com duragdo de 9 (nove) anos, ¢ organi-
zado e tratado em duas fases: a dos 5 (cinco) anos iniciais e a dos 4 (quatro) anos finais;

Il - 0 Ensino Médio, com duragdo minima de 3 (trés) anos.

Paragrafo tnico. Essas etapas e fases tém previsdo de idades proprias, as quais, no entanto,
sdo diversas quando se atenta para sujeitos com caracteristicas que fogem a norma, como é o
caso, entre outros:

I — de atraso na matricula e/ou no percurso escolar;

Il - de retengio, repeténcia e retorno de quem havia abandonado os estudos;

Il - de portadores de deficiéncia limitadora;

IV - de jovens e adultos sem escolarizacdo ou com esta incompleta;

V - de habitantes de zonas rurais;

VI - de indigenas e quilombolas;

VII - de adolescentes em regime de acolhimento ou internagio, jovens e adultos em situacio
de privacio de liberdade nos estabelecimentos penais.

Secao | - Educagao Infantil

Art. 22. A Educagio Infantil tem por objetivo o desenvolvimento integral da crianga, em seus
aspectos fisico, afetivo, psicoldgico, intelectual, social, complementando a a¢do da familia e da
comunidade.

§ 1° As criancas provém de diferentes e singulares contextos socioculturais, socioecondmicos
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e étnicos, por isso devem ter a oportunidade de ser acolhidas e respeitadas pela escola e pelos
profissionais da educagdo, com base nos principios da individualidade, igualdade, liberdade,
diversidade e pluralidade.

§ 2° Para as criangas, independentemente das diferentes condi¢des fisicas, sensoriais, inte-
lectuais, linguisticas, étnico-raciais, socioecondmicas, de origem, de religido, entre outras, as re-
lagbes sociais e intersubjetivas no espaco escolar requerem a atengio intensiva dos profissionais
da educagio, durante o tempo de desenvolvimento das atividades que lhes sdo peculiares, pois
este é 0 momento em que a curiosidade deve ser estimulada, a partir da brincadeira orientada
pelos profissionais da educagio.

§ 3° Os vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e do respeito mutuo em que
se assenta a vida social devem iniciar-se na Educac¢io Infantil e sua intensificacdo deve ocorrer
ao longo da Educagao Basica.

§ 4° Os sistemas educativos devem envidar esfor¢os promovendo agdes a partir das quais as
unidades de Educacio Infantil sejam dotadas de condigées para acolher as criangas, em estreita
relagdo com a familia, com agentes sociais e com a sociedade, prevendo programas e projetos
em parceria, formalmente estabelecidos.

§ 5° A gestdo da convivéncia e as situagdes em que se torna necessaria a solugdo de problemas
individuais e coletivos pelas criangas devem ser previamente programadas, com foco nas moti-
vagOes estimuladas e orientadas pelos professores e demais profissionais da educacéo e outros de
dreas pertinentes, respeitados os limites e as potencialidades de cada crianga e os vinculos desta
com a familia ou com o seu responsavel direto.

Secao Il - Ensino Fundamental

Art. 23. O Ensino Fundamental com 9 (nove) anos de dura¢do, de matricula obrigatdria
para as criangas a partir dos 6 (seis) anos de idade, tem duas fases sequentes com caracteristicas
proprias, chamadas de anos iniciais, com 5 (cinco) anos de duragdo, em regra para estudantes
de 6 (seis) a 10 (dez) anos de idade; e anos finais, com 4 (quatro) anos de duragéo, para os de 11
(onze) a 14 (quatorze) anos.

Parédgrafo tnico. No Ensino Fundamental, acolher significa também cuidar e educar, como
forma de garantir a aprendizagem dos contetidos curriculares, para que o estudante desenvolva
interesses e sensibilidades que lhe permitam usufruir dos bens culturais disponiveis na comu-
nidade, na sua cidade ou na sociedade em geral, e que lhe possibilitem ainda sentir-se como
produtor valorizado desses bens.

Art. 24. Os objetivos da formagio basica das criancas, definidos para a Educac¢do Infantil,
prolongam-se durante os anos iniciais do Ensino Fundamental, especialmente no primeiro, e
completam-se nos anos finais, ampliando e intensificando, gradativamente, o processo educa-
tivo, mediante:

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

Il - foco central na alfabetizagio, ao longo dos 3 (trés) primeiros anos;

Il - compreenséo do ambiente natural e social, do sistema politico, da economia, da tecno-
logia, das artes, da cultura e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

IV - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do de co-
nhecimentos e habilidades e a formacao de atitudes e valores;

V - fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de respeito
reciproco em que se assenta a vida social.

Art. 25. Os sistemas estaduais e municipais devem estabelecer especial forma de colabora-
¢do visando a oferta do Ensino Fundamental e a articulagdo sequente entre a primeira fase, no
geral assumida pelo Municipio, e a segunda, pelo Estado, para evitar obstdculos ao acesso de



estudantes que se transfiram de uma rede para outra para completar esta escolaridade obrigaté-
ria, garantindo a organicidade e a totalidade do processo formativo do escolar.

Secao Il - Ensino Médio

Art. 26. O Ensino Médio, etapa final do processo formativo da Educagio Basica, é orientado
por principios e finalidades que preveem:

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

Il - a preparagio basica para a cidadania e o trabalho, tomado este como principio educativo,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de enfrentar novas condi¢des de ocupagio e
aperfeicoamento posteriores;

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

IV - a compreensio dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos presentes na sociedade con-
temporanea, relacionando a teoria com a pratica.

§ 1° O Ensino Médio deve ter uma base unitaria sobre a qual podem se assentar possibi-
lidades diversas como preparagio geral para o trabalho ou, facultativamente, para profissdes
técnicas; na ciéncia e na tecnologia, como iniciagdo cientifica e tecnoldgica; na cultura, como
ampliagdo da formacéo cultural.

§ 2° A definigdo e a gestdo do curriculo inscrevem-se em uma légica que se dirige aos jovens,
considerando suas singularidades, que se situam em um tempo determinado.

§ 3° Os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com diferentes alternativas,
para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o percurso formativo que atenda seus
interesses, necessidades e aspiragdes, para que se assegure a permanéncia dos jovens na escola,
com proveito, até a conclusdo da Educagio Basica.

CAPITULO Il - MODALIDADES DA EDUCAGAO BASICA

Art. 27. A cada etapa da Educa¢do Basica pode corresponder uma ou mais das modali-
dades de ensino: Educac¢io de Jovens e Adultos, Educagdo Especial, Educagdo Profissional e
Tecnologica, Educagdo do Campo, Educagao Escolar Indigena e Educagéo a Distancia.

Secao | - Educacao de Jovens e Adultos

Art. 28. A Educagio de Jovens e Adultos (EJA) destina-se aos que se situam na faixa etaria su-
perior a considerada prépria, no nivel de conclusio do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

§ 1° Cabe aos sistemas educativos viabilizar a oferta de cursos gratuitos aos jovens e aos
adultos, proporcionando-lhes oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as carac-
teristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos, exames,
agdes integradas e complementares entre si, estruturados em um projeto pedagdgico proéprio.

§ 2° Os cursos de EJA, preferencialmente tendo a Educagao Profissional articulada com a
Educagio Basica, devem pautar-se pela flexibilidade, tanto de curriculo quanto de tempo e es-
paco, para que seja(m):

I - rompida a simetria com o ensino regular para criangas e adolescentes, de modo a permitir
percursos individualizados e contetidos significativos para os jovens e adultos;

Il - providos o suporte e a atengdo individuais as diferentes necessidades dos estudantes no
processo de aprendizagem, mediante atividades diversificadas;
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Il - valorizada a realizacdo de atividades e vivéncias socializadoras, culturais, recreativas e
esportivas, geradoras de enriquecimento do percurso formativo dos estudantes;

IV - desenvolvida a agregacdo de competéncias para o trabalho;

V - promovida a motivagéo e a orientagdo permanente dos estudantes, visando maior parti-
cipagdo nas aulas e seu melhor aproveitamento e desempenho;

VI - realizada, sistematicamente, a formagdo continuada, destinada, especificamente, aos
educadores de jovens e adultos.

Secao Il - Educacao Especial

Art. 29. A Educagio Especial, como modalidade transversal a todos os niveis, etapas e mo-
dalidades de ensino, é parte integrante da educagdo regular, devendo ser prevista no projeto
politico-pedagdgico da unidade escolar.

§ 1° Os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia, transtornos glo-
bais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagido nas classes comuns do ensino regular
e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), complementar ou suplementar a escolari-
zagio, ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede ptblica ou
de institui¢des comunitarias, confessionais ou filantrdpicas sem fins lucrativos.

§ 2° Os sistemas e as escolas devem criar condigdes para que o professor da classe comum
possa explorar as potencialidades de todos os estudantes, adotando uma pedagogia dialdgica,
interativa, interdisciplinar e inclusiva e, na interface, o professor do AEE deve identificar habi-
lidades e necessidades dos estudantes, organizar e orientar sobre os servicos e recursos pedago-
gicos e de acessibilidade para a participagdo e aprendizagem dos estudantes.

§ 3° Na organiza¢do desta modalidade, os sistemas de ensino devem observar as seguintes
orienta¢des fundamentais:

I - 0 pleno acesso e a efetiva participa¢do dos estudantes no ensino regular;

Il - a oferta do atendimento educacional especializado;

Il - a formagéo de professores para o AEE e para o desenvolvimento de praticas educacionais
inclusivas;

IV - a participagdo da comunidade escolar;

V - a acessibilidade arquitetdnica, nas comunicagdes e informagdes, nos mobilidrios e equi-
pamentos e nos transportes;

VI - a articulag¢do das politicas publicas intersetoriais.

Secao lll - Educacao Profissional e Tecnolégica

Art. 30. A Educagio Profissional e Tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educagao
nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educagao e as dimensdes do trabalho,
da ciéncia e da tecnologia, e articula-se com o ensino regular e com outras modalidades educa-
cionais: Educagio de Jovens e Adultos, Educagdo Especial e Educagéo a Distancia.

Art. 31. Como modalidade da Educagédo Basica, a Educac¢do Profissional e Tecnoldgica
ocorre na oferta de cursos de formacio inicial e continuada ou qualificagdo profissional e nos
de Educagéo Profissional Técnica de nivel médio.

Art. 32. A Educacéo Profissional Técnica de nivel médio é desenvolvida nas seguintes
formas:

I - articulada com o Ensino Médio, sob duas formas:

a) integrada, na mesma institui¢do; ou

b) concomitante, na mesma ou em distintas institui¢des;

Il - subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o Ensino Médio.



§ 1° Os cursos articulados com o Ensino Médio, organizados na forma integrada, sdo cursos
de matricula Gnica, que conduzem os educandos a habilitagdo profissional técnica de nivel mé-
dio a0 mesmo tempo em que concluem a tltima etapa da Educagdo Basica.

§ 2° Os cursos técnicos articulados com o Ensino Médio, ofertados na forma concomitante,
com dupla matricula e dupla certificacao, podem ocorrer:

I - na mesma institui¢ao de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis;

Il - em institui¢des de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;

lll - em institui¢des de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,
com planejamento e desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado.

§ 3¢ Sdo admitidas, nos cursos de Educagéo Profissional Técnica de nivel médio, a organiza-
¢d0 e a estruturagio em etapas que possibilitem qualificacdo profissional intermedidria.

§ 4° A Educagio Profissional e Tecnoldgica pode ser desenvolvida por diferentes estratégias
de educagio continuada, em instituigdes especializadas ou no ambiente de trabalho, incluindo
os programas e cursos de aprendizagem, previstos na Consolidagao das Leis do Trabalho (CLT).

Art. 33. A organizagdo curricular da Educagio Profissional e Tecnoldgica por eixo tecno-
légico fundamenta-se na identificagdo das tecnologias que se encontram na base de uma dada
formagao profissional e dos arranjos 16gicos por elas constituidos.

Art. 34. Os conhecimentos e as habilidades adquiridos tanto nos cursos de Educag¢io
Profissional e Tecnoldgica, como os adquiridos na pratica laboral pelos trabalhadores, podem ser
objeto de avaliagdo, reconhecimento e certificagdo para prosseguimento ou conclusio de estudos.

Secao IV - Educacgao Basica do Campo

Art. 35. Na modalidade de Educag¢io Basica do Campo, a educagdo para a populagdo rural
esta prevista com adequag¢des necessarias as peculiaridades da vida no campo e de cada regido,
definindo-se orientagdes para trés aspectos essenciais a organiza¢io da agao pedagdgica:

I - contetidos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses dos
estudantes da zona rural;

Il - organizagio escolar prépria, incluindo adequagéo do calenddrio escolar as fases do ciclo
agricola e as condigées climéticas;

lll - adequagdo a natureza do trabalho na zona rural.

Art. 36. A identidade da escola do campo é definida pela vinculagido com as questdes ineren-
tes a sua realidade, com propostas pedagdgicas que contemplam sua diversidade em todos os
aspectos, tais como sociais, culturais, politicos, econémicos, de género, geracdo e etnia.

Paragrafo tnico. Formas de organizagio e metodologias pertinentes a realidade do campo de-
vem ter acolhidas, como a pedagogia da terra, pela qual se busca um trabalho pedagégico fun-
damentado no principio da sustentabilidade, para assegurar a preservagdo da vida das futuras
geracdes, e a pedagogia da alternancia, na qual o estudante participa, concomitante e alternada-
mente, de dois ambientes/situagdes de aprendizagem: o escolar e o laboral, supondo parceria edu-
cativa, em que ambas as partes sdo corresponsaveis pelo aprendizado e pela formagio do estudante.

SecaoV - Educacao Escolar Indigena

Art. 37. A Educacéo Escolar Indigena ocorre em unidades educacionais inscritas em suas ter-
ras e culturas, as quais tém uma realidade singular, requerendo pedagogia propria em respeito a
especificidade étnico-cultural de cada povo ou comunidade e formacéo especifica de seu quadro
docente, observados os principios constitucionais, a base nacional comum e os principios que
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orientam a Educagido Basica brasileira.

Paragrafo tinico. Na estruturagio e no funcionamento das escolas indigenas, é reconhecida
a sua condicao de possuidores de normas e ordenamento juridico préprios, com ensino inter-
cultural e bilingue, visando & valorizagdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacéo
e manutengio de sua diversidade étnica.

Art. 38. Na organizagio de escola indigena, deve ser considerada a participagdo da comuni-
dade, na defini¢do do modelo de organizagao e gestdo, bem como:

I - suas estruturas sociais;

Il - suas praticas socioculturais e religiosas;

Il - suas formas de producio de conhecimento, processos proprios e métodos de
ensino-aprendizagem;

IV - suas atividades econdmicas;

V - edificagdo de escolas que atendam aos interesses das comunidades indigenas;

VI - uso de materiais didatico-pedagogicos produzidos de acordo com o contexto sociocul-
tural de cada povo indigena.

Secao VI - Educacao a Distancia

Art. 39. A modalidade Educagio a Distincia caracteriza-se pela media¢do didatico-pedagé-
gica nos processos de ensino e aprendizagem que ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias
de informagéo e comunicag¢io, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educati-
vas em lugares ou tempos diversos.

Art. 40. O credenciamento para a oferta de cursos e programas de Educacio de Jovens e
Adultos, de Educagio Especial e de Educagdo Profissional Técnica de nivel médio e Tecnolégica,
na modalidade a distancia, compete aos sistemas estaduais de ensino, atendidas a regulamenta-
¢do federal e as normas complementares desses sistemas.

Secao VIl - Educacao Escolar Quilombola

Art. 41. A Educagio Escolar Quilombola é desenvolvida em unidades educacionais inscritas
em suas terras e cultura, requerendo pedagogia propria em respeito a especificidade étnico-
cultural de cada comunidade e formacio especifica de seu quadro docente, observados os prin-
cipios constitucionais, a base nacional comum e os principios que orientam a Educa¢io Basica
brasileira.

Parégrafo unico. Na estruturagio e no funcionamento das escolas quilombolas, bem com nas
demais, deve ser reconhecida e valorizada a diversidade cultural.

TITULO VII - ELEMENTOS CONSTITUTIVOS PARA A ORGANIZAGAO DAS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS GERAIS PARA A EDUCAGCAO BASICA

Art. 42. Sdo elementos constitutivos para a operacionalizac¢do destas Diretrizes o projeto
politico-pedagogico e o regimento escolar; o sistema de avalia¢do; a gestdo democratica e a
organizacio da escola; o professor e o programa de formacéo docente.

CAPITULO I - O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO E O REGIMENTO ESCOLAR

Art. 43. O projeto politico-pedagdgico, interdependentemente da autonomia pedagégica, admi-
nistrativa e de gestao financeira da institui¢ao educacional, representa mais do que um documento,



sendo um dos meios de viabilizar a escola democratica para todos e de qualidade social.

§ 1° A autonomia da institui¢do educacional baseia-se na busca de sua identidade, que se
expressa na construcio de seu projeto pedagdgico e do seu regimento escolar, enquanto mani-
festagdo de seu ideal de educagdo e que permite uma nova e democratica ordenagao pedagégica
das relagbes escolares.

§ 2° Cabe a escola, considerada a sua identidade e a de seus sujeitos, articular a formulagdo
do projeto politico-pedagdgico com os planos de educagdo - nacional, estadual, municipal -, o
contexto em que a escola se situa e as necessidades locais e de seus estudantes.

§ 3° A missdo da unidade escolar, o papel socioeducativo, artistico, cultural, ambiental, as
questdes de género, etnia e diversidade cultural que compdem as agdes educativas, a organizacéo
e a gestdo curricular sdo componentes integrantes do projeto politico-pedagdgico, devendo ser
previstas as prioridades institucionais que a identificam, definindo o conjunto das a¢des educa-
tivas proprias das etapas da Educagdo Basica assumidas, de acordo com as especificidades que
lhes correspondam, preservando a sua articulagdo sistémica.

Art. 44. O projeto politico-pedagogico, instancia de construgido coletiva que respeita os su-
jeitos das aprendizagens, entendidos como cidaddos com direitos a protecéo e a participacdo
social, deve contemplar:

I - o diagndstico da realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, contextualizados
no espago e no tempo;

Il - a concepgdo sobre educagdo, conhecimento, avaliagdo da aprendizagem e mobilidade
escolar;

lll - o perfil real dos sujeitos — criangas, jovens e adultos — que justificam e instituem a vida
da e na escola, do ponto de vista intelectual, cultural, emocional, afetivo, socioecondmico, como
base da reflexdo sobre as relagdes vida-conhecimento-cultura-professor-estudante e instituigdo
escolar;

IV - as bases norteadoras da organizagdo do trabalho pedagdgico;

V - a defini¢do de qualidade das aprendizagens e, por consequéncia, da escola, no contexto
das desigualdades que se refletem na escola;

VI - os fundamentos da gestao democratica, compartilhada e participativa (6rgaos colegiados
e de representacio estudantil);

VII - o programa de acompanhamento de acesso, de permanéncia dos estudantes e de supe-
racdo da retengdo escolar;

VIl - o programa de formagdo inicial e continuada dos profissionais da educacio, regentes e
nao regentes;

IX — as acdes de acompanhamento sistematico dos resultados do processo de avalia¢éo in-
terna e externa (Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica - SAEB, Prova Brasil, dados estatisti-
cos, pesquisas sobre os sujeitos da Educagio Basica), incluindo dados referentes ao IDEB e/ou
que complementem ou substituam os desenvolvidos pelas unidades da federagdo e outros;

X - a concepgio da organiza¢do do espago fisico da instituicdo escolar de tal modo que
este seja compativel com as caracteristicas de seus sujeitos, que atenda as normas de acessibili-
dade, além da natureza e das finalidades da educagéo, deliberadas e assumidas pela comunidade
educacional.

Art. 45. O regimento escolar, discutido e aprovado pela comunidade escolar e conhecido por
todos, constitui-se em um dos instrumentos de execugao do projeto politico-pedagdgico, com
transparéncia e responsabilidade.

Paragrafo tnico. O regimento escolar trata da natureza e da finalidade da institui¢éo, da re-
lagdo da gestdo democratica com os 6rgios colegiados, das atribui¢des de seus 6rgaos e sujeitos,
das suas normas pedagodgicas, incluindo os critérios de acesso, promogao, mobilidade do estu-
dante, dos direitos e deveres dos seus sujeitos: estudantes, professores, técnicos e funcionarios,
gestores, familias, representacdo estudantil e fungio das suas instancias colegiadas.
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CAPITULO Il - AVALIACAO

Art. 46. A avaliagdo no ambiente educacional compreende 3 (trés) dimensdes basicas:
I - avaliagdo da aprendizagem;

Il - avaliagdo institucional interna e externa;

Il - avaliagdo de redes de Educagéo Basica.

Secao | - Avaliacao da aprendizagem

Art. 47. A avaliagdo da aprendizagem baseia-se na concepg¢ao de educagio que norteia a
relagéo professor-estudante-conhecimento-vida em movimento, devendo ser um ato reflexo de
reconstrugdo da pratica pedagdgica avaliativa, premissa bésica e fundamental para se questionar
o educar, transformando a mudanga em ato, acima de tudo, politico.

§ 1° A validade da avalia¢do, na sua fung¢do diagnostica, liga-se a aprendizagem, possibili-
tando o aprendiz a recriar, refazer o que aprendeu, criar, propor e, nesse contexto, aponta para
uma avaliagdo global, que vai além do aspecto quantitativo, porque identifica o desenvolvimento
da autonomia do estudante, que é indissociavelmente ético, social, intelectual.

§ 2° Em nivel operacional, a avaliagdo da aprendizagem tem, como referéncia, o conjunto
de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emogdes que os sujeitos do processo educa-
tivo projetam para si de modo integrado e articulado com aqueles principios definidos para a
Educagio Basica, redimensionados para cada uma de suas etapas, bem assim no projeto poli-
tico-pedagdgico da escola.

§ 3° A avaliagdo na Educagio Infantil é realizada mediante acompanhamento e registro do
desenvolvimento da crianga, sem o objetivo de promo¢do, mesmo em se tratando de acesso ao
Ensino Fundamental.

§ 4° A avalia¢do da aprendizagem no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, de carater
formativo predominando sobre o quantitativo e classificatério, adota uma estratégia de pro-
gresso individual e continuo que favorece o crescimento do educando, preservando a qualidade
necessaria para a sua formagao escolar, sendo organizada de acordo com regras comuns a essas
duas etapas.

Secao Il - Promocao, aceleracao de estudos e classificacao

Art. 48. A promogao e a classificagdo no Ensino Fundamental e no Ensino Médio podem ser
utilizadas em qualquer ano, série, ciclo, mddulo ou outra unidade de percurso adotada, exceto
na primeira do Ensino Fundamental, alicercando-se na orientagdo de que a avaliagdo do rendi-
mento escolar observara os seguintes critérios:

I - avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do estudante, com prevaléncia dos as-
pectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais;

Il - possibilidade de aceleracéo de estudos para estudantes com atraso escolar;

Il - possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagao do aprendizado;

IV - aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

V - oferta obrigatdria de apoio pedagdgico destinado a recuperagio continua e concomitante
de aprendizagem de estudantes com déficit de rendimento escolar, a ser previsto no regimento
escolar.

Art. 49. A aceleragdo de estudos destina-se a estudantes com atraso escolar, aqueles que,
por algum motivo, encontram-se em descompasso de idade, por razdes como ingresso tardio,
retencéo, dificuldades no processo de ensino-aprendizagem ou outras.



Art. 50. A progressdo pode ser regular ou parcial, sendo que esta deve preservar a sequéncia
do curriculo e observar as normas do respectivo sistema de ensino, requerendo o redesenho da
organizagdo das agdes pedagogicas, com previsao de horario de trabalho e espago de atuagao
para professor e estudante, com conjunto préprio de recursos didatico-pedagdgicos.

Art. 51. As escolas que utilizam organizagio por série podem adotar, no Ensino Fundamental,
sem prejuizo da avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, diversas formas de progressao, in-
clusive a de progressio continuada, jamais entendida como promogao automatica, o que supde
tratar o conhecimento como processo e vivéncia que niao se harmoniza com a ideia de inter-
rupgdo, mas sim de construgédo, em que o estudante, enquanto sujeito da agdo, estd em processo
continuo de formagéo, construindo significados.

Secao lll - Avaliacao institucional

Art. 52. A avaliagdo institucional interna deve ser prevista no projeto politico-pedagdgico
e detalhada no plano de gestio, realizada anualmente, levando em consideragio as orientagdes
contidas na regulamentagdo vigente, para rever o conjunto de objetivos e metas a serem con-
cretizados, mediante a¢ao dos diversos segmentos da comunidade educativa, o que pressupde
delimita¢do de indicadores compativeis com a missdo da escola, além de clareza quanto ao que
seja qualidade social da aprendizagem e da escola.

Secao IV - Avaliacao de redes de Educacao Basica

Art. 53. A avaliagdo de redes de Educagio Basica ocorre periodicamente, é realizada por 6rgéaos

externos a escola e engloba os resultados da avaliagdo institucional, sendo que os resultados 77
dessa avaliacdo sinalizam para a sociedade se a escola apresenta qualidade suficiente para con-

tinuar funcionando como esta.

CAPITULO Il - GESTAO DEMOCRATICA E ORGANIZAGAO DA ESCOLA

Art. 54. E pressuposto da organizacio do trabalho pedagégico e da gestio da escola conceber
a organizagao e a gestdo das pessoas, do espago, dos processos e procedimentos que viabilizam o
trabalho expresso no projeto politico-pedagdgico e em planos da escola, em que se conformam
as condig¢des de trabalho definidas pelas instancias colegiadas.

§ 1° As instituicdes, respeitadas as normas legais e as do seu sistema de ensino, tém in-
cumbeéncias complexas e abrangentes, que exigem outra concep¢io de organizagdo do trabalho
pedagdgico, como distribuigdo da carga hordria, remuneracio, estratégias claramente definidas
para a agdo didatico-pedagogica coletiva que inclua a pesquisa, a criagdo de novas abordagens e
praticas metodoldgicas, incluindo a produgio de recursos didaticos adequados as condi¢des da
escola e da comunidade em que esteja ela inserida.

§ 2° E obrigatéria a gestdo democratica no ensino publico e prevista, em geral, para todas as
institui¢oes de ensino, o que implica decisdes coletivas que pressupdem a participagido da comu-
nidade escolar na gestdo da escola e a observancia dos principios e finalidades da educacio.

§ 3° No exercicio da gestdo democratica, a escola deve se empenhar para constituir-se em
espaco das diferencas e da pluralidade, inscrita na diversidade do processo tornado possivel
por meio de relagdes intersubjetivas, cuja meta é a de se fundamentar em principio educativo
emancipador, expresso na liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pen-
samento, a arte e o saber.

Art. 55. A gestdo democratica constitui-se em instrumento de horizontalizagdo das relagdes,
de vivéncia e convivéncia colegiada, superando o autoritarismo no planejamento e na concep¢éo
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e organizagdo curricular, educando para a conquista da cidadania plena e fortalecendo a agao
conjunta que busca criar e recriar o trabalho da e na escola mediante:

I - a compreenséo da globalidade da pessoa, enquanto ser que aprende, que sonha e ousa, em
busca de uma convivéncia social libertadora fundamentada na ética cidada;

Il - a superagdo dos processos e procedimentos burocraticos, assumindo com pertinéncia e
relevancia: os planos pedagdgicos, os objetivos institucionais e educacionais, e as atividades de
avaliacdo continua;

Ill - a pratica em que os sujeitos constitutivos da comunidade educacional discutam a prépria
praxis pedagdgica impregnando-a de entusiasmo e de compromisso com a sua propria comuni-
dade, valorizando-a, situando-a no contexto das relagdes sociais e buscando solu¢des conjuntas;

IV - a construgdo de relagdes interpessoais soliddrias, geridas de tal modo que os professores
se sintam estimulados a conhecer melhor os seus pares (colegas de trabalho, estudantes, fami-
lias), a expor as suas ideias, a traduzir as suas dificuldades e expectativas pessoais e profissionais;

V - ainstauragio de relagdes entre os estudantes, proporcionando-lhes espagos de convivén-
cia e situagdes de aprendizagem, por meio dos quais aprendam a se compreender e se organizar
em equipes de estudos e de praticas esportivas, artisticas e politicas;

VI - a presengca articuladora e mobilizadora do gestor no cotidiano da escola e nos espagos
com os quais a escola interage, em busca da qualidade social das aprendizagens que lhe caiba
desenvolver, com transparéncia e responsabilidade.

CAPITULO IV - O PROFESSOR E A FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA

Art. 56. A tarefa de cuidar e educar, que a fundamentagdo da acdo docente e os programas de
formagao inicial e continuada dos profissionais da educagdo instauram, reflete-se na eleigdo de
um ou outro método de aprendizagem, a partir do qual é determinado o perfil de docente para
a Educagao Bisica, em atendimento as dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas.

§ 1° Para a formacao inicial e continuada, as escolas de formac¢ao dos profissionais da educa-
¢do, sejam gestores, professores ou especialistas, deverdo incluir em seus curriculos e programas:

a) o conhecimento da escola como organiza¢ao complexa que tem a fun¢éo de promover a
educagio para e na cidadania;

b) a pesquisa, a analise e a aplicagdo dos resultados de investigacoes de interesse da area
educacional;

¢) a participa¢do na gestdo de processos educativos e na organizagdo e funcionamento de
sistemas e institui¢cdes de ensino;

d) a temdtica da gestdo democrética, dando énfase a construcdo do projeto politico-peda-
gogico, mediante trabalho coletivo de que todos os que compdem a comunidade escolar sdo
responsaveis.

Art. 57. Entre os principios definidos para a educagdo nacional esta a valoriza¢do do profis-
sional da educagdo, com a compreensdo de que valoriza-lo é valorizar a escola, com qualidade
gestorial, educativa, social, cultural, ética, estética, ambiental.

§ 1° A valorizagéo do profissional da educagio escolar vincula-se a obrigatoriedade da garan-
tia de qualidade e ambas se associam a exigéncia de programas de formacéo inicial e continuada
de docentes e ndo docentes, no contexto do conjunto de multiplas atribui¢des definidas para os
sistemas educativos, em que se inscrevem as func¢des do professor.

§ 2° Os programas de formagcéo inicial e continuada dos profissionais da educagao, vincula-
dos as orientagdes destas Diretrizes, devem prepara-los para o desempenho de suas atribui¢oes,
considerando necessario:

a) além de um conjunto de habilidades cognitivas, saber pesquisar, orientar, avaliar e elaborar
propostas, isto é, interpretar e reconstruir o conhecimento coletivamente;

b) trabalhar cooperativamente em equipe;

¢) compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos produzidos ao longo da



evolugio tecnolégica, econdmica e organizativa;

d) desenvolver competéncias para integragdo com a comunidade e para relacionamento com
as familias.

Art. 58. A formagdo inicial, nos cursos de licenciatura, ndo esgota o desenvolvimento dos
conhecimentos, saberes e habilidades referidas, razdo pela qual um programa de formacéo con-
tinuada dos profissionais da educagio sera contemplado no projeto politico-pedagoégico.

Art. 59. Os sistemas educativos devem instituir orienta¢des para que o projeto de formacéio
dos profissionais preveja:

a) a consolidacdo da identidade dos profissionais da educagéo, nas suas relacdes com a escola
e com o estudante;

b) a criagdo de incentivos para o resgate da imagem social do professor, assim como da au-
tonomia docente tanto individual como coletiva;

c) a defini¢do de indicadores de qualidade social da educagéo escolar, a fim de que as agéncias
formadoras de profissionais da educagdo revejam os projetos dos cursos de formagao inicial e
continuada de docentes, de modo que correspondam as exigéncias de um projeto de Nagao.

Art. 60. Esta Resolugdo entrara em vigor na data de sua publicagio.

FRANCISCO APARECIDO CORDAO
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I - RELATORIO
1. Historico

A construgdo da identidade das creches e pré-escolas a partir do século XIX em nosso pais
insere-se no contexto da histdria das politicas de atendimento a infancia, marcado por diferen-
ciagdes em relagdo a classe social das criangas. Enquanto para as mais pobres essa histéria foi
caracterizada pela vinculagdo aos 6rgéos de assisténcia social, para as criangas das classes mais
abastadas, outro modelo se desenvolveu no didlogo com praticas escolares.

Essa vinculagdo institucional diferenciada refletia uma fragmentagdo nas concepgdes sobre
educagdo das criangas em espagos coletivos, compreendendo o cuidar como atividade mera-
mente ligada ao corpo e destinada as criangas mais pobres, e 0 educar como experiéncia de
promocgio intelectual reservada aos filhos dos grupos socialmente privilegiados. Para além dessa
especificidade, predominou ainda, por muito tempo, uma politica caracterizada pela auséncia
de investimento publico e pela ndo profissionalizacao da édrea.

Em sintonia com os movimentos nacionais e internacionais, um novo paradigma do atendi-
mento a infancia - iniciado em 1959 com a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianca e do
Adolescente e instituido no pais pelo artigo 227 da Constitui¢ao Federal de 1988 e pelo Estatuto
da Crianga e do Adolescente (Lei 8.069/90) — tornou-se referéncia para os movimentos sociais
de “luta por creche” e orientou a transi¢do do entendimento da creche e pré-escola como um
favor aos socialmente menos favorecidos para a compreensio desses espagos como um direito
de todas as criancas a educagio, independentemente de seu grupo social.

O atendimento em creches e pré-escolas como um direito social das criancas se concretiza na
Constitui¢ao de 1988, com o reconhecimento da Educagio Infantil como dever do Estado com a
Educagio, processo que teve ampla participacao dos movimentos comunitarios, dos movimen-
tos de mulheres, dos movimentos de redemocratizagio do pais, além, evidentemente, das lutas
dos proprios profissionais da educagdo. A partir desse novo ordenamento legal, creches e pré-
escolas passaram a construir nova identidade na busca de superagido de posi¢oes antagdnicas e
fragmentadas, sejam elas assistencialistas ou pautadas em uma perspectiva preparatoria a etapas
posteriores de escolarizagio.

A Lei n° 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), regulamentando esse
ordenamento, introduziu uma série de inovagdes em relagéo a Educagédo Bésica, dentre as quais,
a integragdo das creches nos sistemas de ensino compondo, junto com as pré-escolas, a primeira
etapa da Educacéo Basica. Essa lei evidencia o estimulo 4 autonomia das unidades educacionais
na organizacio flexivel de seu curriculo e a pluralidade de métodos pedagdgicos, desde que as-
segurem aprendizagem, e reafirmou os artigos da Constituicdo Federal acerca do atendimento
gratuito em creches e pré-escolas.

Neste mesmo sentido deve-se fazer referéncia ao Plano Nacional de Educacio (PNE), Lei n°
10.172/2001, que estabeleceu metas decenais para que no final do periodo de sua vigéncia, 2011,
a oferta da Educagdo Infantil alcance a 50% das criancas de 0 a 3 anos e 80% das de 4 e 5 anos,
metas que ainda persistem como um grande desafio a ser enfrentado pelo pais.

Frente a todas essas transformagdes, a Educagdo Infantil vive um intenso processo de revisio
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de concepgoes sobre a educagdo de criangas em espagos coletivos, e de sele¢do e fortalecimento
de praticas pedagdgicas mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das criangas. Em
especial, tém se mostrado prioritarias as discussdes sobre como orientar o trabalho junto as
criancas de até trés anos em creches e como garantir praticas junto as criangas de quatro e cinco
anos que se articulem, mas ndo antecipem processos do Ensino Fundamental.

Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil elaboradas
anteriormente por este Conselho (Resolugdo CNE/CEB n° 1/99 e Parecer CNE/CEB n° 22/98)
foram fundamentais para explicitar principios e orientacdes para os sistemas de ensino na
organizacao, articulacio, desenvolvimento e avaliagdo de propostas pedagégicas. Embora os
principios colocados ndo tenham perdido a validade, ao contrario, continuam cada vez mais
necessarios, outras questdes diminuiram seu espago no debate atual e novos desafios foram
colocados para a Educagéo Infantil, exigindo a reformulagio e atualizagio dessas Diretrizes.

A ampliacdo das matriculas, a regularizagdo do funcionamento das institui¢des, a diminui-
¢do no numero de docentes ndo-habilitados na Educag¢do Infantil e o aumento da pressdo pelo
atendimento colocam novas demandas para a politica de Educa¢ao Infantil, pautando questdes
que dizem respeito as propostas pedagdgicas, aos saberes e fazeres dos professores, as praticas e
projetos cotidianos desenvolvidos junto as criancas, ou seja, as questdes de orientagdo curricu-
lar. Também a tramita¢do no Congresso Nacional da proposta de Emenda Constitucional que,
dentre outros pontos, amplia a obrigatoriedade na Educagio Basica, reforca a exigéncia de novos
marcos normativos na Educag¢do Infantil.

Respondendo a estas preocupagdes, a Coordenadoria de Educagéo Infantil do MEC estabe-
leceu, com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), convénio de cooperagio téc-
nica na articulagido de um processo nacional de estudos e debates sobre o curriculo da Educac¢io
Infantil, que produziu uma série de documentos, dentre eles “Praticas cotidianas na Educac¢éo
Infantil: bases para a reflexdo sobre as orienta¢des curriculares” (MEC/COEDI, 2009a). Esse pro-
cesso serviu de base para a elaboragdo de “Subsidios para as Diretrizes Curriculares Nacionais
Especificas da Educagido Basica” (MEC, 2009b), texto encaminhado a este colegiado pelo Senhor
Ministro de Estado da Educagdo.

A proposta do MEC foi apresentada pela professora Maria do Pilar Lacerda Almeida e Silva,
Secretaria de Educagdo Basica do MEC, na reunio ordindria do més de julho do corrente ano
da Cémara de Educagéo Basica, ocasido em que foi designada a comissdo que se encarregaria de
elaborar nova Diretriz Curricular Nacional para a Educagio Infantil, presidida pelo Conselheiro
Cesar Callegari, tendo o Conselheiro Raimundo Moacir Mendes Feitosa como relator (Portaria
CNE/CEB n° 3/2009).

Em 5 de agosto, com a participacdo de representantes das entidades nacionais UNDIME,
ANPED, CNTE, Férum Nacional de Conselhos Estaduais de Educa¢io, MIEIB (Movimento
Interféruns de Educagido Infantil do Brasil), da SEB/SECAD/MEC e de especialistas da area
de Educagio Infantil, Maria Carmem Barbosa (coordenadora do Projeto MEC-UFRGS/2008),
Sonia Kramer (consultora do MEC responsavel pela organizagio do documento de referéncia),
Fulvia Rosemberg (da Fundacdo Carlos Chagas), Ana Paula Soares Silva (FFCLRP-USP) e Zilma
de Moraes Ramos de Oliveira (FFCLRP-USP), o relator da Comissdo apresentou um texto-
sintese dos pontos basicos que seriam levados como indicagdes para o debate em audiéncias
publicas nacionais promovidas pela Camara de Educa¢io Bésica do CNE, realizadas em Sio Luis
do Maranhao, Brasilia e Sdo Paulo.

Este parecer incorpora as contribui¢des apresentadas, nestas audiéncias e em debates e reu-
nides regionais (encontros da UNDIME - Regido Norte e do MIEIB em Santarém, PA, ocor-
rido em agosto de 2009; o debate na ANPED ocorrido em outubro de 2009), por grupos de
pesquisa e pesquisadores, conselheiros tutelares, Ministério Publico, sindicatos, secretarios e
conselheiros municipais de educagio, entidades ndo governamentais e movimentos sociais.
Foram consideradas também as contribui¢ées enviadas por entidades e grupos como: OMEP;
NDI-UFSC; Forum de Educagio Infantil do Para (FEIPA); Forum Amazonense de Educa¢io
Infantil (FAMEI); Férum Permanente de Educagdo Infantil do Tocantins (FEITO); Férum de



Educagéo Infantil do Amapd; Forum de Educac¢io Infantil de Santa Catarina (contemplando
também manifestagdes dos municipios de Jaguaré, Cachoeiro e Vitéria); Férum Paulista de
Educagéo Infantil; Forum Gaicho de Educagéo Infantil; GT de Educagéo Infantil da UNDIME;
CEERT; GT 21 da ANPEd (Educagio das Relagdes Etnico-Raciais); grupo de estudos em
Educac¢do Infantil do Centro de Educagdo da UFAL conjuntamente com equipe técnica das
Secretarias de Educagido do Municipio de Macei6 e do Estado de Alagoas; alunos do curso
de Pedagogia da UFMS; CINDEDI-USP; representantes do Setor de Educagdo do MST Séo
Paulo; técnicos da Coordenadoria de Creches da USP; participantes de evento da Secretaria de
Educagdo, Esporte e Lazer de Recife e do Seminario Educa¢io Ambiental e Educagio Infantil
em Brasilia. Ainda pesquisadores das seguintes Universidades e Instituigoes de Pesquisa fizeram
consideragdes ao longo desse processo: FEUSP; FFCLRP-USP; Fundagao Carlos Chagas; Centro
Universitario Claretiano Batatais; PUC-RIO; UNIRIO; UNICAMP; UFC; UFPA; UFR]J; UER]J;
UFPR; UNEMAT; UFMG; UFRGS; UFSC; UFRN; UFEMS; UFAL, UFMA, UEMA, UFPE.

2. Mérito

A revisado e atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil é essen-
cial para incorporar os avangos presentes na politica, na produgio cientifica e nos movimentos
sociais na area. Elas podem se constituir em instrumento estratégico na consolida¢do do que
se entende por uma Educacédo Infantil de qualidade, “ao estimular o didlogo entre os elementos
culturais de grupos marginalizados e a ciéncia, a tecnologia e a cultura dominantes, articulando
necessidades locais e a ordem global, chamando a aten¢do para uma maior sensibilidade para o
diverso e o plural, entre o relativismo e o universalismo” (MEC, 2009b).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢io Infantil, de carater mandatério, orien-
tam a formula¢do de politicas, incluindo a de formagéo de professores e demais profissionais da
Educacio, e também o planejamento, desenvolvimento e avaliacdo pelas unidades de seu Projeto
Politico-Pedagogico e servem para informar as familias das criangas matriculadas na Educagio
Infantil sobre as perspectivas de trabalho pedagdgico que podem ocorrer.

3. Aidentidade do atendimento na Educacao Infantil

Do ponto de vista legal, a Educagio Infantil é a primeira etapa da Educagio Basica e tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga de zero a cinco anos de idade em seus aspectos
fisico, afetivo, intelectual, linguistico e social, complementando a a¢ao da familia e da comuni-
dade (Lei n° 9.394/96, art. 29).

O atendimento em creche e pré-escola a criangas de zero a cinco anos de idade é definido
na Constituicdo Federal de 1988 como dever do Estado em relagdo a educacio, oferecido em
regime de colaboragio e organizado em sistemas de ensino da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios. A incorporagdo das creches e pré-escolas no capitulo da Educagido na
Constitui¢do Federal (art. 208, inciso IV) impacta todas as outras responsabilidades do Estado
em relagdo a Educacéo Infantil, ou seja, o direito das criangas de zero a cinco anos de idade & ma-
tricula em escola publica (art. 205), gratuita e de qualidade (art. 206, incisos IV e VI), igualdade
de condig¢des em relagdo as demais criangas para acesso, permanéncia e pleno aproveitamento
das oportunidades de aprendizagem propiciadas (art. 206, inciso I).

Na continuidade dessa defini¢do, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional afirma
que “a educagio abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na con-
vivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais
e organizag¢des da sociedade civil e nas manifesta¢oes culturais” (Lei n° 9.394/96, art. 1°), mas
esclarece que: “Esta Lei disciplina a educagéo escolar que se desenvolve, predominantemente,
por meio do ensino, em instituigdes proprias” (Lei n° 9.394/96, art. 1°, § 1°). Em fungio disto,
tudo o que nela se baseia e que dela decorre, como autorizagio de funcionamento, condi¢oes de
financiamento e outros aspectos, referem-se a esse carater institucional da educagio.
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Fica assim evidente que, no atual ordenamento juridico, as creches e pré-escolas ocupam
um lugar bastante claro e possuem um carater institucional e educacional diverso daquele dos
contextos domésticos, dos ditos programas alternativos & educagio das criangas de zero a cinco
anos de idade, ou da educagdo nao-formal. Muitas familias necessitam de atendimento para
suas criangas em horario noturno, em finais de semana e em periodos esporadicos. Contudo,
esse tipo de atendimento, que responde a uma demanda legitima da populagio, enquadra-se no
ambito de “politicas para a Infancia”, devendo ser financiado, orientado e supervisionado por ou-
tras dreas, como assisténcia social, satide, cultura, esportes, protecio social. O sistema de ensino
define e orienta, com base em critérios pedagdgicos, o calendario, horarios e as demais condi-
¢Oes para o funcionamento das creches e pré-escolas, o que nédo elimina o estabelecimento de
mecanismos para a necessaria articulagdo que deve haver entre a Educagio e outras dreas, como
a Sadde e a Assisténcia, a fim de que se cumpra, do ponto de vista da organizagio dos servicos
nessas instituicdes, o atendimento as demandas das criangas. Essa articulagio, se necessaria para
outros niveis de ensino, na Educagéo Infantil, em func¢do das caracteristicas das criangas de zero
a cinco anos de idade, se faz muitas vezes imprescindivel.

As creches e pré-escolas se constituem, portanto, em estabelecimentos educacionais publi-
cos ou privados que educam e cuidam de criancas de zero a cinco anos de idade por meio de
profissionais com a formagio especifica legalmente determinada, a habilita¢do para o magisté-
rio superior ou médio, refutando assim fungdes de carater meramente assistencialista, embora
mantenha a obrigagdo de assistir as necessidades basicas de todas as criangas.

As institui¢des de Educacdo Infantil estdo submetidas aos mecanismos de credenciamento,
reconhecimento e supervisdo do sistema de ensino em que se acham integradas (Lei n° 9.394/96,
art. 9°, inciso IX, art.10, inciso IV e art.11, inciso IV), assim como a controle social. Sua forma
de organizagio é variada, podendo constituir unidade independente ou integrar instituicido que
cuida da Educacdo Basica, atender faixas etdrias diversas nos termos da Lei n° 9.394/96, em jor-
nada integral de, no minimo, 7 horas didrias, ou parcial de, no minimo, 4 horas, seguindo o pro-
posto na Lei n° 11.494/2007 (FUNDEB), sempre no periodo diurno, devendo o poder publico
oferecer vagas proximo a residéncia das criangas (Lei n° 8.069/90, art. 53). Independentemente
das nomenclaturas diversas que adotam (Centros de Educacdo Infantil, Escolas de Educagéo
Infantil, Nucleo Integrado de Educacédo Infantil, Unidade de Educacédo Infantil, ou nomes fanta-
sia), a estrutura e funcionamento do atendimento deve garantir que essas unidades sejam espago
de educagio coletiva.

Uma vez que o Ensino Fundamental de nove anos de duragdo passou a incluir a educagio
das criangas a partir de seis anos de idade, e considerando que as que completam essa idade fora
do limite de corte estabelecido por seu sistema de ensino para inclusdo no Ensino Fundamental
necessitam que seu direito a educagio seja garantido, cabe aos sistemas de ensino o atendimento
a essas criangas na pré-escola até o seu ingresso, no ano seguinte, no Ensino Fundamental.

4. A funcao sociopolitica e pedagdgica da Educacao Infantil

Delineada essa apresentacdo da estrutura legal e institucional da Educa¢ao Infantil, faz-se ne-
cessario refletir sobre sua func¢do sociopolitica e pedagdgica, como base de apoio das propostas
pedagdgica e curricular das institui¢des.

Considera a Lei n° 9.394/96 em seu artigo 22 que a Educagdo Infantil é parte integrante da
Educacéo Basica, cujas finalidades sdo desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagio co-
mum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no traba-
lho e em estudos posteriores. Essa dimensao de institui¢do voltada a introdugéo das criangas na
cultura e a apropriagéo por elas de conhecimentos basicos requer tanto seu acolhimento quanto
sua adequada interpretagio em relagdo as criangas pequenas.

O paradigma do desenvolvimento integral da crianca a ser necessariamente compartilhado
com a familia, adotado no artigo 29 daquela lei, dimensiona aquelas finalidades na consi-
deragdo das formas como as criancas, nesse momento de suas vidas, vivenciam o mundo,



constroem conhecimentos, expressam-se, interagem e manifestam desejos e curiosidades de
modo bastante peculiares.

A fungio das institui¢des de Educagio Infantil, a exemplo de todas as instituigdes nacionais e
principalmente, como o primeiro espago de educagio coletiva fora do contexto familiar, ainda se
inscreve no projeto de sociedade democratica desenhado na Constitui¢ao Federal de 1988 (art.
3°, inciso I), com responsabilidades no desempenho de um papel ativo na construgio de uma
sociedade livre, justa, solidaria e socioambientalmente orientada.

A redugio das desigualdades sociais e regionais e a promog¢do do bem de todos (art. 3¢,
incisos II e IV da Constituicdo Federal) sao compromissos a serem perseguidos pelos sistemas
de ensino e pelos professores também na Educacdo Infantil. E bastante conhecida no pais a de-
sigualdade de acesso as creches e pré-escolas entre as criangas brancas e negras, moradoras do
meio urbano e rural, das regides sul/sudeste e norte/nordeste e, principalmente, ricas e pobres.
Além das desigualdades de acesso, também as condi¢ées desiguais da qualidade da educagio
oferecida as criancas configuram-se em viola¢des de direitos constitucionais das mesmas e ca-
racterizam esses espagos como instrumentos que, ao invés de promover a equidade, alimentam
e reforcam as desigualdades socioecondmicas, étnico-raciais e regionais. Em decorréncia disso,
os objetivos fundamentais da Republica serdo efetivados no 4mbito da Educa¢ao Infantil se as
creches e pré-escolas cumprirem plenamente sua func¢éo sociopolitica e pedagogica.

Cumprir tal funcéo significa, em primeiro lugar, que o Estado necessita assumir sua respon-
sabilidade na educagdo coletiva das criancas, complementando a agdo das familias. Em segundo
lugar, creches e pré-escolas constituem-se em estratégia de promocéao de igualdade de oportuni-
dades entre homens e mulheres, uma vez que permitem as mulheres sua realizagdo para além do
contexto doméstico. Em terceiro lugar, cumprir fungio sociopolitica e pedagdgica das creches
e pré-escolas implica assumir a responsabilidade de torna-las espagos privilegiados de convi-
véncia, de construgdo de identidades coletivas e de ampliagdo de saberes e conhecimentos de
diferentes naturezas, por meio de praticas que atuam como recursos de promogio da equidade
de oportunidades educacionais entre as criangas de diferentes classes sociais no que se refere
a0 acesso a bens culturais e as possibilidades de vivéncia da infancia. Em quarto lugar, cumprir
funcio sociopolitica e pedagogica requer oferecer as melhores condi¢des e recursos construidos
histdrica e culturalmente para que as criangas usufruam de seus direitos civis, humanos e sociais
e possam se manifestar e ver essas manifestagdes acolhidas, na condi¢éo de sujeito de direitos
e de desejos. Significa, finalmente, considerar as creches e pré-escolas na produgdo de novas
formas de sociabilidade e de subjetividades comprometidas com a democracia e a cidadania,
com a dignidade da pessoa humana, com o reconhecimento da necessidade de defesa do meio
ambiente e com o rompimento de relagdes de dominagéo etdria, socioecondmica, étnico-racial,
de género, regional, linguistica e religiosa que ainda marcam nossa sociedade.

5. Uma definicao de curriculo

O curriculo na Educagido Infantil tem sido um campo de controvérsias e de diferentes visdes
de crianga, de familia, e de fungdes da creche e da pré-escola. No Brasil nem sempre foi aceita
a idéia de haver um curriculo para a Educag¢io Infantil, termo em geral associado a escolariza-
¢do tal como vivida no Ensino Fundamental e Médio, sendo preferidas as expressdes ‘projeto
pedagdgico’ ou ‘proposta pedagogica. A integracio da Educagio Infantil ao sistema educacional
impde a Educacio Infantil trabalhar com esses conceitos, diferenciando-os e articulando-os.

A proposta pedagdgica, ou projeto pedagdgico, é o plano orientador das a¢des da instituicdo
e define as metas que se pretende para o desenvolvimento dos meninos e meninas que nela sdo
educados e cuidados, as aprendizagens que se quer promovidas. Na sua execug¢io, a instituicdo
de Educagdo Infantil organiza seu curriculo, que pode ser entendido como as praticas educa-
cionais organizadas em torno do conhecimento e em meio as relagdes sociais que se travam nos
espacos institucionais, e que afetam a construcgdo das identidades das criangas. Por expressar o
projeto pedagdgico da instituigdo em que se desenvolve, englobando as experiéncias vivenciadas
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pela crianga, o curriculo se constitui um instrumento politico, cultural e cientifico coletivamente
formulado (MEC, 2009b).

O curriculo da Educagéo Infantil é concebido como um conjunto de praticas que buscam
articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do
patrimonio cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico. Tais praticas sdo efetivadas por meio de
relagdes sociais que as criangas desde bem pequenas estabelecem com os professores e as outras
criangas, e afetam a construgdo de suas identidades.

Intencionalmente planejadas e permanentemente avaliadas, as praticas que estruturam o
cotidiano das institui¢des de Educagao Infantil devem considerar a integralidade e indivisibi-
lidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e socio-
cultural das criangas, apontar as experiéncias de aprendizagem que se espera promover junto
as criancas e efetivar-se por meio de modalidades que assegurem as metas educacionais de seu
projeto pedagdgico.

A gestdo democratica da proposta curricular deve contar na sua elaboragdo, acompanha-
mento e avaliagdo tendo em vista o Projeto Politico-Pedagégico da unidade educacional, com a
participacdo coletiva de professoras e professores, demais profissionais da institui¢do, familias,
comunidade e das criangas, sempre que possivel e & sua maneira.

6. A visao de crianca: o sujeito do processo de educacao

A crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de direitos que se desenvolve
nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas a ela disponibilizadas e por ela estabelecidas com
adultos e criangas de diferentes idades nos grupos e contextos culturais nos quais se insere.
Nessas condi¢oes ela faz amizades, brinca com agua ou terra, faz-de-conta, deseja, aprende,
observa, conversa, experimenta, questiona, constroi sentidos sobre o mundo e suas identidades
pessoal e coletiva, produzindo cultura.

O conhecimento cientifico hoje disponivel autoriza a visdo de que desde o nascimento a
crianca busca atribuir significado a sua experiéncia e nesse processo volta-se para conhecer o
mundo material e social, ampliando gradativamente o campo de sua curiosidade e inquietagdes,
mediada pelas orienta¢des, materiais, espagos e tempos que organizam as situagdes de aprendi-
zagem e pelas explicacdes e significados a que ela tem acesso.

O periodo de vida atendido pela Educagéo Infantil caracteriza-se por marcantes aquisi¢cdes:
a marcha, a fala, o controle esfincteriano, a formagdo da imaginacéo e da capacidade de fazer de
conta e de representar usando diferentes linguagens. Embora nessas aquisicdes a dimenséo or-
ganica da crianca se faca presente, suas capacidades para discriminar cores, memorizar poemas,
representar uma paisagem através de um desenho, consolar uma crian¢a que chora etc., nao sdo
constitui¢des universais biologicamente determinadas e esperando o momento de amadurecer.
Elas sdo historica e culturalmente produzidas nas relagdes que estabelecem com o mundo ma-
terial e social mediadas por parceiros mais experientes.

Assim, a motricidade, a linguagem, o pensamento, a afetividade e a sociabilidade sdo aspectos
integrados e se desenvolvem a partir das interacdes que, desde o nascimento, a crianga estabelece
com diferentes parceiros, a depender da maneira como sua capacidade para construir conheci-
mento é possibilitada e trabalhada nas situacdes em que ela participa. Isso por que, na realizagio de
tarefas diversas, na companhia de adultos e de outras criancas, no confronto dos gestos, das falas,
enfim, das agdes desses parceiros, cada crianga modifica sua forma de agir, sentir e pensar.

Cada crianga apresenta um ritmo e uma forma prépria de colocar-se nos relacionamentos
e nas interagdes, de manifestar emogdes e curiosidade, e elabora um modo préprio de agir nas
diversas situagcdes que vivencia desde o nascimento conforme experimenta sensa¢des de des-
conforto ou de incerteza diante de aspectos novos que lhe geram necessidades e desejos, e lhe
exigem novas respostas. Assim busca compreender o mundo e a si mesma, testando de alguma
forma as significacdes que constroi, modificando-as continuamente em cada interagao, seja com
outro ser humano, seja com objetos.



Uma atividade muito importante para a crianga pequena é a brincadeira. Brincar d4 a crianca
oportunidade para imitar o conhecido e para construir o novo, conforme ela reconstréi o cena-
rio necessario para que sua fantasia se aproxime ou se distancie da realidade vivida, assumindo
personagens e transformando objetos pelo uso que deles faz.

Na histéria cotidiana das interacdes com diferentes parceiros, vao sendo construidas signi-
ficacdes compartilhadas, a partir das quais a crianca aprende como agir ou resistir aos valores e
normas da cultura de seu ambiente. Nesse processo é preciso considerar que as criangas aprendem
coisas que lhes sdo muito significativas quando interagem com companheiros da infancia, e que
sdo diversas das coisas que elas se apropriam no contato com os adultos ou com criangas ja mais
velhas. Além disso, a medida que o grupo de criancas interage, sio construidas as culturas infantis.

Também as professoras e os professores tém, na experiéncia conjunta com as criangas, exce-
lente oportunidade de se desenvolverem como pessoa e como profissional. Atividades realizadas
pela professora ou professor de brincar com a crianga, contar-lhe histérias, ou conversar com
ela sobre uma infinidade de temas, tanto promovem o desenvolvimento da capacidade infantil
de conhecer 0 mundo e a si mesmo, de sua autoconfianga e a forma¢io de motivos e interesses
pessoais, quanto ampliam as possibilidades da professora ou professor de compreender e res-
ponder as iniciativas infantis.

7. Principios basicos

Os principios fundamentais nas Diretrizes anteriormente estabelecidas (Resolu¢ao CNE/CEB n°
1/99 e Parecer CNE/CEB n° 22/98) continuam atuais e estardo presentes nestas diretrizes com a
explicitagdo de alguns pontos que mais recentemente tém se destacado nas discussoes da area.
Séo eles:

a) Principios éticos: valorizacdo da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades.

Cabe as institui¢cdes de Educagio Infantil assegurar as criangas a manifestacdo de seus in-
teresses, desejos e curiosidades ao participar das praticas educativas, valorizar suas produgdes,
individuais e coletivas, e trabalhar pela conquista por elas da autonomia para a escolha de brin-
cadeiras e de atividades e para a realiza¢éo de cuidados pessoais diarios. Tais instituigdes devem
proporcionar as criangas oportunidades para ampliarem as possibilidades de aprendizado e de
compreensdo de mundo e de si préprio trazidas por diferentes tradi¢des culturais e a construir
atitudes de respeito e solidariedade, fortalecendo a auto-estima e os vinculos afetivos de todas
as criangas.

Desde muito pequenas, as criangas devem ser mediadas na constru¢ido de uma visdo de
mundo e de conhecimento como elementos plurais, formar atitudes de solidariedade e aprender
aidentificar e combater preconceitos que incidem sobre as diferentes formas dos seres humanos
se constituirem enquanto pessoas. Poderdo assim questionar e romper com formas de domina-
¢do etdria, socioeconomica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa, existentes
em nossa sociedade e recriadas na relacdo dos adultos com as criangas e entre elas. Com isso
elas podem e devem aprender sobre o valor de cada pessoa e dos diferentes grupos culturais,
adquirir valores como os da inviolabilidade da vida humana, a liberdade e a integridade indivi-
duais, a igualdade de direitos de todas as pessoas, a igualdade entre homens e mulheres, assim
como a solidariedade com grupos enfraquecidos e vulneraveis politica e economicamente. Essa
valorizagdo também se estende a relagao com a natureza e os espagos publicos, o respeito a todas
as formas de vida, o cuidado de seres vivos e a preservacgio dos recursos naturais.

b) Principios politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
ordem democritica.

A Educagio Infantil deve trilhar o caminho de educar para a cidadania, analisando se suas pra-
ticas educativas de fato promovem a formagao participativa e critica das criangas e criam contextos
que lhes permitem a expressdo de sentimentos, idéias, questionamentos, comprometidos com a
busca do bem estar coletivo e individual, com a preocupagdo com o outro e com a coletividade.
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Como parte da formagéo para a cidadania e diante da concepgdo da Educag¢io Infantil como
um direito, é necessario garantir uma experiéncia bem sucedida de aprendizagem a todas as
criangas, sem discriminagéo. Isso requer proporcionar oportunidades para o alcance de conhe-
cimentos bdsicos que sdo considerados aquisi¢cdes valiosas para elas.

A educagao para a cidadania se volta para ajudar a crianca a tomar a perspectiva do outro
- da mae, do pai, do professor, de outra crianca, e também de quem vai mudar-se para longe,
de quem tem o pai doente. O importante é que se criem condi¢des para que a crianca aprenda
a opinar e a considerar os sentimentos e a opinido dos outros sobre um acontecimento, uma
reacdo afetiva, uma idéia, um conflito.

¢) Principios estéticos: valorizagdo da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da di-
versidade de manifestacdes artisticas e culturais.

O trabalho pedagdgico na unidade de Educagdo Infantil, em um mundo em que a repro-
dugdo em massa sufoca o olhar das pessoas e apaga singularidades, deve voltar-se para uma
sensibilidade que valoriza o ato criador e a construcdo pelas criangas de respostas singulares,
garantindo-lhes a participacdo em diversificadas experiéncias.

As institui¢oes de Educagéo Infantil precisam organizar um cotidiano de situagdes agra-
daveis, estimulantes, que desafiem o que cada crianca e seu grupo de criangas ja sabem sem
ameagar sua autoestima nem promover competitividade, ampliando as possibilidades infantis
de cuidar e ser cuidada, de se expressar, comunicar e criar, de organizar pensamentos e idéias,
de conviver, brincar e trabalhar em grupo, de ter iniciativa e buscar solugées para os problemas
e conflitos que se apresentam as mais diferentes idades, e lhes possibilitem apropriar-se de dife-
rentes linguagens e saberes que circulam em nossa sociedade, selecionados pelo valor formativo
que possuem em relacio aos objetivos definidos em seu Projeto Politico-Pedagdgico.

8. Objetivos e condi¢des para a organizacao curricular

Os direitos da crianca constituem hoje o paradigma para o relacionamento social e politico com
as infancias do pais. A Constitui¢do de 1988, no artigo 227, declara que “E dever da familia, da
sociedade e do Estado assegurar a crianga e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a
vida, a satde, a alimentacéo, a educagio, ao lazer, a profissionalizagio, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e & convivéncia familiar e comunitéria, além de coloca-los a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminagio, exploracio, violéncia, crueldade e opressao”.

Nessa expressao legal, as criancas sdo inseridas no mundo dos direitos humanos e sdo defini-
dos nido apenas o direito fundamental da crianca a provisdo (satde, alimentagio, lazer, educacio
lato senso) e a protecdo (contra a violéncia, discriminagéo, negligéncia e outros), como também
seus direitos fundamentais de participagdo na vida social e cultural, de ser respeitada e de ter
liberdade para expressar-se individualmente. Esses pontos trouxeram perspectivas orientadoras
para o trabalho na Educagdo Infantil e inspiraram inclusive a finalidade dada no artigo 29 da Lei
n° 9.394/96 as creches e pré-escolas.

Com base nesse paradigma, a proposta pedagogica das instituicdes de Educac¢éo Infantil deve
ter como objetivo principal promover o desenvolvimento integral das criancas de zero a cinco
anos de idade garantindo a cada uma delas o acesso a processos de construc¢io de conhecimentos
e aaprendizagem de diferentes linguagens, assim como o direito a protecéo, a saide, a liberdade,
ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e interagdo com outras criangas. Dai de-
correm algumas condi¢des para a organizagao curricular.

1) As instituicdes de Educacéo Infantil devem assegurar a educagdo em sua integralidade,
entendendo o cuidado como algo indissocidvel ao processo educativo.

As praticas pedagogicas devem ocorrer de modo a ndo fragmentar a crianga nas suas pos-
sibilidades de viver experiéncias, na sua compreensio do mundo feita pela totalidade de seus
sentidos, no conhecimento que constrdi na relagio intrinseca entre razio e emogio, expressio
corporal e verbal, experimentagdo pratica e elaboragdo conceitual. As praticas envolvidas nos
atos de alimentar-se, tomar banho, trocar fraldas e controlar os esfincteres, na escolha do que



vestir, na atengdo aos riscos de adoecimento mais fcil nessa faixa etdria, no 4mbito da Educagéo
Infantil, ndo sdo apenas préticas que respeitam o direito da crianca de ser bem atendida nesses
aspectos, como cumprimento do respeito a sua dignidade como pessoa humana. Elas sdo tam-
bém praticas que respeitam e atendem ao direito da crianga de apropriar-se, por meio de expe-
riéncias corporais, dos modos estabelecidos culturalmente de alimentagdo e promogao de saude,
de relagao com o préprio corpo e consigo mesma, mediada pelas professoras e professores, que
intencionalmente planejam e cuidam da organizacdo dessas praticas.

A dimensao do cuidado, no seu carater ético, é assim orientada pela perspectiva de promo-
¢do da qualidade e sustentabilidade da vida e pelo principio do direito e da protegdo integral
da crianc¢a. O cuidado, compreendido na sua dimensdo necessariamente humana de lidar com
questdes de intimidade e afetividade, é caracteristica ndo apenas da Educagéo Infantil, mas de
todos os niveis de ensino. Na Educa¢io Infantil, todavia, a especificidade da crian¢a bem pe-
quena, que necessita do professor até adquirir autonomia para cuidar de si, expde de forma
mais evidente a relagio indissociavel do educar e cuidar nesse contexto. A defini¢do e o aperfei-
¢oamento dos modos como a institui¢do organiza essas atividades sdo parte integrante de sua
proposta curricular e devem ser realizadas sem fragmentar agdes.

Um bom planejamento das atividades educativas favorece a formagdo de competéncias para
a crianga aprender a cuidar de si. No entanto, na perspectiva que integra o cuidado, educar néo
¢ apenas isto. Educar cuidando inclui acolher, garantir a seguranca, mas também alimentar a
curiosidade, a ludicidade e a expressividade infantis.

Educar de modo indissociado do cuidar é dar condi¢des para as criangas explorarem o am-
biente de diferentes maneiras (manipulando materiais da natureza ou objetos, observando, no-
meando objetos, pessoas ou situagdes, fazendo perguntas etc) e construirem sentidos pessoais
e significados coletivos, a medida que vio se constituindo como sujeitos e se apropriando de
um modo singular das formas culturais de agir, sentir e pensar. Isso requer do professor ter
sensibilidade e delicadeza no trato de cada crianga, e assegurar aten¢io especial conforme as
necessidades que identifica nas criangas.

As praticas que desafiam os bebés e as criangas maiores a construirem e se apropriarem dos
conhecimentos produzidos por seu grupo cultural e pela humanidade, na Educagio Infantil, pelas
caracteristicas desse momento de vida, sdo articuladas ao entorno e ao cotidiano das criangas, am-
pliam suas possibilidades de agdo no mundo e delineiam possibilidades delas viverem a infancia.

2) O combate ao racismo e as discriminag¢des de género, sdcio-econdmicas, étnico-raciais e
religiosas deve ser objeto de constante reflexdo e interven¢ao no cotidiano da Educagéo Infantil.

As agbes educativas e praticas cotidianas devem considerar que os modos como a cultura
medeia as formas de relagdo da crian¢a consigo mesma sdo constitutivos dos seus processos de
construcao de identidade. A perspectiva que acentua o atendimento aos direitos fundamentais
da crianca, compreendidos na sua multiplicidade e integralidade, entende que o direito de ter
acesso a processos de construcdo de conhecimento como requisito para formagao humana, par-
ticipagdo social e cidadania das criancas de zero a cinco anos de idade, efetua-se na interrelacao
das diferentes praticas cotidianas que ocorrem no interior das creches e pré-escolas e em relagio
a criangas concretas, contemplando as especificidades desse processo nas diferentes idades e em
relagdo a diversidade cultural e étnico-racial e as criangas com deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacio.

A valorizagdo da diversidade das culturas das diferentes criangas e de suas familias, por meio
de brinquedos, imagens e narrativas que promovam a construcéo por elas de uma relagdo posi-
tiva com seus grupos de pertencimento, deve orientar as praticas criadas na Educagdo Infantil
ampliando o olhar das criangas desde cedo para a contribui¢do de diferentes povos e culturas.
Na formagio de pequenos cidaddos compromissada com uma visdo plural de mundo, é neces-
sario criar condi¢des para o estabelecimento de uma relagdo positiva e uma apropriagéo das
contribui¢es historico-culturais dos povos indigenas, afrodescendentes, asidticos, europeus e
de outros paises da América, reconhecendo, valorizando, respeitando e possibilitando o contato
das criancas com as histdrias e as culturas desses povos.
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O olhar acolhedor de diversidades também se refere as criancas com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. Também o direito dessas criangas
a liberdade e a participagdo, tal como para as demais criancas, deve ser acolhido no plane-
jamento das situacdes de vivéncia e aprendizagem na Educagido Infantil. Para garanti-lo, sdo
necessarias medidas que otimizem suas vivéncias na creche e pré-escola, garantindo que esses
espacos sejam estruturados de modo a permitir sua condi¢éo de sujeitos ativos e a ampliar suas
possibilidades de a¢do nas brincadeiras e nas interagdes com as outras criangas, momentos em
que exercitam sua capacidade de intervir na realidade e participam das atividades curricula-
res com os colegas. Isso inclui garantir no cotidiano da institui¢ao a acessibilidade de espagos,
materiais, objetos e brinquedos, procedimentos e formas de comunicagéo e orientacéo vividas,
especificidades e singularidades das criangas com deficiéncias, transtornos globais de desenvol-
vimento e altas habilidades/superdotacio.

3) As institui¢des necessariamente precisam conhecer as culturas plurais que constituem o
espago da creche e da pré-escola, a riqueza das contribui¢des familiares e da comunidade, suas
crengas e manifestacdes, e fortalecer formas de atendimento articuladas aos saberes e as especi-
ficidades étnicas, linguisticas, culturais e religiosas de cada comunidade.

O reconhecimento da constitui¢do plural das criangas brasileiras, no que se refere a identi-
dade cultural e regional e a filiagao socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguis-
tica e religiosa, é central a garantia de uma Educagdo Infantil comprometida com os direitos das
criangas. Esse fundamento reforca a gestdo democratica como elemento imprescindivel, uma
vez que é por meio dela que a instituicdo também se abre a comunidade, permite sua entrada,
e possibilita sua participa¢do na elaboragdo e acompanhamento da proposta curricular. Dessa
forma, a organizagdo da proposta pedagogica deve prever o estabelecimento de uma relacédo
positiva com a comunidade local e de mecanismos que garantam a gestdo democratica e a con-
sideragdo dos saberes comunitdrios, seja ela composta pelas populagdes que vivem nos centros
urbanos, ou a populagdo do campo, os povos da floresta e dos rios, os indigenas, quilombolas
ou afrodescendentes.

Na discussdo sobre as diversidades, hd que se considerar que também a origem urbana das
creches e pré-escolas e a sua extensdo como direito a todas as criangas brasileiras remetem a ne-
cessidade de que as propostas pedagdgicas das instituicdes em territorios ndo-urbanos respeitem
suas identidades.

Essa exigéncia é explicitada no caso de criangas filhas de agricultores familiares, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da reforma agraria, quilombolas,
caigaras, nas Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do Campo (Resolu¢io
CNE/CEB n° 1/2002). Essas Diretrizes orientam o trabalho pedagdgico no estabelecimento de
uma relagdo orginica com a cultura, as tradi¢des, os saberes e as identidades dessas populagdes,
e indicam a adogdo de estratégias que garantam o atendimento as especificidades dessas comu-
nidades - tais como a flexibiliza¢do e adequagdo no calendario, nos agrupamentos etarios e na
organizagdo de tempos, atividades e ambientes — em respeito as diferencas quanto a atividade
econdmica e a politica de igualdade e sem prejuizo da qualidade do atendimento. Elas apontam
para a previsdo da oferta de materiais didaticos, brinquedos e outros equipamentos em confor-
midade com a realidade da comunidade e as diversidades dos povos do campo, evidenciando
o papel dessas populagdes na produgdo do conhecimento sobre o mundo. A Resolug¢io CNE/
CEB n° 2/2008, que estabelece Diretrizes complementares, normas e principios para o desen-
volvimento de politicas publicas de atendimento da Educac¢éo Basica do Campo e regulamenta
questdes importantes para a Educagdo Infantil, proibe que se agrupe em uma mesma turma
criangas da Educacio Infantil e criangas do Ensino Fundamental.

A situacio de desvantagem das criangas moradoras dos territorios rurais em relagido ao acesso
a educagdo é conhecida por meio dos relatérios governamentais e por trabalhos académicos. Nao
bastasse a baixissima cobertura do atendimento, esses relatdrios apontam que sdo precarias as ins-
talagdes, sdo inadequados os materiais e os professores geralmente ndo possuem formagio para
o trabalho com essas populagdes, o que caracteriza uma flagrante ineficicia no cumprimento da



politica de igualdade em relagao ao acesso e permanéncia na Educagio Infantil e uma violagdo do
direito a educa¢io dessas criangas. Uma politica que promova com qualidade a Educagéo Infantil
nos proprios territérios rurais instiga a construcdo de uma pedagogia dos povos do campo -
construida na relagdo intrinseca com os saberes, as realidades e temporalidades das criangas e de
suas comunidades — e requer a necessaria formagao do professor nessa pedagogia.

Em relagdo as criancas indigenas, ha que se garantir a autonomia dos povos e nagdes na es-
colha dos modos de educagio de suas criangas de zero a cinco anos de idade e que as propostas
pedagdgicas para esses povos que optarem pela Educa¢io Infantil possam afirmar sua identi-
dade sociocultural. Quando oferecidas, aceitas e requisitadas pelas comunidades, como direito
das criancas indigenas, as propostas curriculares na Educag¢do Infantil dessas criangas devem
proporcionar uma relagdo viva com os conhecimentos, crengas, valores, concepgdes de mundo
e as memorias de seu povo; reafirmar a identidade étnica e a lingua materna como elementos
de constitui¢do das criancgas; dar continuidade a educacio tradicional oferecida na familia e
articular-se as praticas socio-culturais de educagéo e cuidado da comunidade; adequar calenda-
rio, agrupamentos etdrios e organizagao de tempos, atividades e ambientes de modo a atender
as demandas de cada povo indigena.

4) A execugdo da proposta curricular requer atencio cuidadosa e exigente as possiveis formas
de viola¢do da dignidade da crianca.

O respeito a dignidade da crianca como pessoa humana, quando pensado a partir das pra-
ticas cotidianas na instituicdo, tal como apontado nos “Indicadores de Qualidade na Educagio
Infantil” elaborados pelo MEC, requer que a institui¢do garanta a protegao da crianca contra
qualquer forma de violéncia - fisica ou simbélica — ou negligéncia, tanto no interior das insti-
tuicoes de Educacio Infantil como na experiéncia familiar da crianga, devendo as violagdes ser
encaminhadas as instancias competentes. Os profissionais da educagdo que ai trabalham devem
combater e intervir imediatamente quando ocorrem praticas dos adultos que desrespeitem a
integridade das criancas, de modo a criar uma cultura em que essas praticas sejam inadmissiveis.

5) O atendimento ao direito da crianga na sua integralidade requer o cumprimento do dever
do Estado com a garantia de uma experiéncia educativa com qualidade a todas as criangas na
Educacio Infantil.

As institui¢des de Educacdo Infantil devem tanto oferecer espago limpo, seguro e voltado
para garantir a saide infantil quanto se organizar como ambientes acolhedores, desafiadores
e inclusivos, plenos de interagdes, exploracdes e descobertas partilhadas com outras criancas
e com o professor. Elas ainda devem criar contextos que articulem diferentes linguagens e que
permitam a participagdo, expressio, criacdo, manifestacio e consideragdo de seus interesses.

No cumprimento dessa exigéncia, o planejamento curricular deve assegurar condi¢des para
a organizac¢do do tempo cotidiano das institui¢des de Educac¢io Infantil de modo a equilibrar
continuidade e inovacio nas atividades, movimentacio e concentragdo das criangas, momentos
de seguranca e momentos de desafio na participa¢do das mesmas, e articular seus ritmos indi-
viduais, vivéncias pessoais e experiéncias coletivas com criancas e adultos. Também é preciso
haver a estruturagio de espacgos que facilitem que as criangas interajam e construam sua cultura
de pares, e favorecam o contato com a diversidade de produtos culturais (livros de literatura,
brinquedos, objetos e outros materiais), de manifesta¢des artisticas e com elementos da natu-
reza. Junto com isso, ha necessidade de uma infra-estrutura e de formas de funcionamento da
institui¢do que garantam ao espago fisico a adequada conservacio, acessibilidade, estética, venti-
lagdo, insolagdo, luminosidade, actstica, higiene, seguranca e dimensdes em relagdo ao tamanho
dos grupos e ao tipo de atividades realizadas.

O nuimero de criangas por professor deve possibilitar aten¢io, responsabilidade e interagao
com as criangas e suas familias. Levando em consideragido as caracteristicas do espaco fisico e
das criangas, no caso de agrupamentos com crianga de mesma faixa de idade, recomenda-se a
propor¢do de 6 a 8 criangas por professor (no caso de criangas de zero e um ano), 15 criangas por
professor (no caso de crianca de dois e trés anos) e 20 criangas por professor (nos agrupamentos
de criancas de quatro e cinco anos).
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Programas de formagao continuada dos professores e demais profissionais também integram
a lista de requisitos basicos para uma Educagio Infantil de qualidade. Tais programas sdo um di-
reito das professoras e professores no sentido de aprimorar sua pratica e desenvolver a si e a sua
identidade profissional no exercicio de seu trabalho. Eles devem dar-lhes condi¢des para refletir
sobre sua pratica docente cotidiana em termos pedagdgicos, éticos e politicos, e tomar decisdes
sobre as melhores formas de mediar a aprendizagem e o desenvolvimento infantil, considerando
o coletivo de criangas assim como suas singularidades.

8. A necessaria e fundamental parceria com as familias na Educacao Infantil

A perspectiva do atendimento aos direitos da crianga na sua integralidade requer que as institui-
¢des de Educacio Infantil, na organizagdo de sua proposta pedagogica e curricular, assegurem
espagos e tempos para participacdo, o didlogo e a escuta cotidiana das familias, o respeito e a
valorizagdo das diferentes formas em que elas se organizam.

A familia constitui o primeiro contexto de educagio e cuidado do bebé. Nela ele recebe os
cuidados materiais, afetivos e cognitivos necessarios a seu bem-estar, e constroi suas primeiras
formas de significar o mundo. Quando a crianga passa a frequentar a Educagio Infantil, é pre-
ciso refletir sobre a especificidade de cada contexto no desenvolvimento da crianga e a forma de
integrar as acOes e projetos educacionais das familias e das instituicdes. Essa integragdo com a fa-
milia necessita ser mantida e desenvolvida ao longo da permanéncia da crianga na creche e pré-
escola, exigéncia inescapdvel frente as caracteristicas das criancas de zero a cinco anos de idade,
o que cria a necessidade de didlogo para que as praticas junto as criangas ndo se fragmentem.

O trabalho com as familias requer que as equipes de educadores as compreendam como
parceiras, reconhecendo-as como criadoras de diferentes ambientes e papéis para seus membros,
que estdo em constante processo de modificagdo de seus saberes, fazeres e valores em relagéo a
uma série de pontos, dentre eles o cuidado e a educacgio dos filhos. O importante é acolher as
diferentes formas de organizagio familiar e respeitar as opinides e aspiracdes dos pais sobre seus
filhos. Nessa perspectiva, as professoras e professores compreendem que, embora compartilhem
a educacio das criancas com os membros da familia, exercem fungdes diferentes destes. Cada fa-
milia pode ver na professora ou professor alguém que lhe ajuda a pensar sobre seu proprio filho
e trocar opinides sobre como a experiéncia na unidade de Educagio Infantil se liga a este plano.
Ao mesmo tempo, o trabalho pedagdgico desenvolvido na Educagéo Infantil pode apreender os
aspectos mais salientes das culturas familiares locais para enriquecer as experiéncias cotidianas
das criangas.

Um ponto inicial de trabalho integrado da instituicdo de Educa¢io Infantil com as familias
pode ocorrer no periodo de adaptagio e acolhimento dos novatos. Isso se fard de modo mais
produtivo se, nesse periodo, as professoras e professores derem oportunidade para os pais fala-
rem sobre seus filhos e as expectativas que tém em relagdo ao atendimento na Educacéo Infantil,
enquanto eles informam e conversam com os pais os objetivos propostos pelo Projeto Politico-
Pedagégico da instituigao e os meios organizados para atingi-los.

Outros pontos fundamentais do trabalho com as familias sdo propiciados pela participagio
destas na gestdo da proposta pedagogica e pelo acompanhamento partilhado do desenvolvi-
mento da crianga. A participagdo dos pais junto com os professores e demais profissionais da
educagdo nos conselhos escolares, no acompanhamento de projetos didéticos e nas atividades
promovidas pela institui¢ao possibilita agregar experiéncias e saberes e articular os dois contex-
tos de desenvolvimento da crianga. Nesse processo, os pais devem ser ouvidos tanto como usu-
arios diretos do servico prestado como também como mais uma voz das criangas, em particular
daquelas muito pequenas.

Preocupagdes dos professores sobre a forma como algumas criangas parecem ser tratadas em
casa — descuido, violéncia, discriminagéo, superprotecio e outras — devem ser discutidas com a
direcio de cada instituicdo para que formas produtivas de esclarecimento e eventuais encami-
nhamentos possam ser pensados.



9. A organizacao das experiéncias de aprendizagem na proposta curricular

Em fun¢do dos principios apresentados, e na tarefa de garantir as criancas seu direito de viver
a infincia e se desenvolver, as experiéncias no espa¢o de Educagio Infantil devem possibilitar o
encontro pela crianga de explicagdes sobre o que ocorre a sua volta e consigo mesma enquanto
desenvolvem formas de agir, sentir e pensar.

O importante é apoiar as criangas, desde cedo e ao longo de todas as suas experiéncias coti-
dianas na Educacio Infantil no estabelecimento de uma relagio positiva com a institui¢do edu-
cacional, no fortalecimento de sua auto-estima, no interesse e curiosidade pelo conhecimento do
mundo, na familiaridade com diferentes linguagens, na aceitagdo e acolhimento das diferengas
entre as pessoas.

Na explicitagdo do ambiente de aprendizagem, é necessario pensar “um curriculo sustentado
nas relagdes, nas interagdes e em praticas educativas intencionalmente voltadas para as expe-
riéncias concretas da vida cotidiana, para a aprendizagem da cultura, pelo convivio no espago
da vida coletiva e para a produgédo de narrativas, individuais e coletivas, através de diferentes
linguagens” (MEC, 2009a).

A professora e o professor necessitam articular condi¢des de organizagio dos espagos, tem-
pos, materiais e das interagdes nas atividades para que as criangas possam expressar sua imagi-
nagdo nos gestos, no corpo, na oralidade e/ou na lingua de sinais, no faz de conta, no desenho e
em suas primeiras tentativas de escrita.

A crianga deve ter possibilidade de fazer deslocamentos e movimentos amplos nos espagos
internos e externos as salas de referéncia das turmas e a institui¢do, envolver-se em exploragdes
e brincadeiras com objetos e materiais diversificados que contemplem as particularidades das
diferentes idades, as condi¢des especificas das criangas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacio, e as diversidades sociais, culturais, étnico-
raciais e linguisticas das criangas, familias e comunidade regional.

De modo a proporcionar as criangas diferentes experiéncias de interagdes que lhes possibili-
tem construir saberes, fazer amigos, aprender a cuidar de si e a conhecer suas proprias preferén-
cias e caracteristicas, deve-se possibilitar que elas participem de diversas formas de agrupamento
(grupos de mesma idade e grupos de diferentes idades), formados com base em critérios estri-
tamente pedagdgicos.

As especificidades e os interesses singulares e coletivos dos bebés e das criancas das de-
mais faixas etarias devem ser considerados no planejamento do curriculo, vendo a crianga em
cada momento como uma pessoa inteira na qual os aspectos motores, afetivos, cognitivos e
linguisticos integram-se, embora em permanente mudanga. Em relagdo a qualquer experiéncia
de aprendizagem que seja trabalhada pelas criangas, devem ser abolidos os procedimentos que
ndo reconhecem a atividade criadora e o protagonismo da crianga pequena, que promovam
atividades mecinicas e nio significativas para as criangas.

Cabe a professora e ao professor criar oportunidade para que a crianca, no processo de elabo-
rar sentidos pessoais, se aproprie de elementos significativos de sua cultura ndo como verdades
absolutas, mas como elaboragdes dinamicas e provisorias. Trabalha-se com os saberes da pratica
que as criangas vdo construindo ao mesmo tempo em que se garante a apropriagao ou constru-
¢do por elas de novos conhecimentos. Para tanto, a professora e o professor observam as a¢des
infantis, individuais e coletivas, acolhe suas perguntas e suas respostas, busca compreender o
significado de sua conduta.

As propostas curriculares da Educagao Infantil devem garantir que as criangas tenham ex-
periéncias variadas com as diversas linguagens, reconhecendo que o mundo no qual estdo in-
seridas, por for¢a da propria cultura, é amplamente marcado por imagens, sons, falas e escritas.
Nesse processo, ¢é preciso valorizar o lidico, as brincadeiras e as culturas infantis.

As experiéncias promotoras de aprendizagem e consequente desenvolvimento das crian-
cas devem ser propiciadas em uma frequéncia regular e serem, ao mesmo tempo, imprevistas,
abertas a surpresas e a novas descobertas. Elas visam a cria¢do e a comunica¢do por meio de
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diferentes formas de expressdo, tais como imagens, can¢des e musica, teatro, danca e movi-
mento, assim como a lingua escrita e falada, sem esquecer da lingua de sinais, que pode ser
aprendida por todas as criancas e ndo apenas pelas criancas surdas.

E necessério considerar que as linguagens se inter-relacionam: por exemplo, nas brincadeiras
cantadas a crianca explora as possibilidades expressivas de seus movimentos a0 mesmo tempo
em que brinca com as palavras e imita certos personagens. Quando se volta para construir
conhecimentos sobre diferentes aspectos do seu entorno, a crianga elabora suas capacidades
linguisticas e cognitivas envolvidas na explica¢do, argumentagio e outras, a0 mesmo tempo
em que amplia seus conhecimentos sobre o mundo e registra suas descobertas pelo desenho ou
mesmo por formas bem iniciais de registro escrito. Por esse motivo, ao planejar o trabalho, é
importante nao tomar as linguagens de modo isolado ou disciplinar, mas sim contextualizadas,
a servico de significativas aprendizagens.

As criangas precisam brincar em pétios, quintais, pragas, bosques, jardins, praias, e viver ex-
periéncias de semear, plantar e colher os frutos da terra, permitindo a construgdo de uma relagéo
de identidade, reveréncia e respeito para com a natureza. Elas necessitam também ter acesso a
espagos culturais diversificados: insercdo em praticas culturais da comunidade, participa¢do em
apresenta¢des musicais, teatrais, fotograficas e plasticas, visitas a bibliotecas, brinquedotecas,
museus, monumentos, equipamentos publicos, parques, jardins.

E importante lembrar que dentre os bens culturais que criangas tém o direito a ter acesso esté
a linguagem verbal, que inclui a linguagem oral e a escrita, instrumentos basicos de expressdo
de idéias, sentimentos e imaginagdo. A aquisi¢ao da linguagem oral depende das possibilidades
das criancas observarem e participarem cotidianamente de situagdes comunicativas diversas
onde podem comunicar-se, conversar, ouvir historias, narrar, contar um fato, brincar com pala-
vras, refletir e expressar seus proprios pontos de vista, diferenciar conceitos, ver interconexdes
e descobrir novos caminhos de entender o mundo. E um processo que precisa ser planejado e
continuamente trabalhado.

Também a linguagem escrita ¢ objeto de interesse pelas criangas. Vivendo em um mundo
onde a lingua escrita estd cada vez mais presente, as criangas comecam a se interessar pela escrita
muito antes que os professores a apresentem formalmente. Contudo, ha que se apontar que essa
tematica ndo esta sendo muitas vezes adequadamente compreendida e trabalhada na Educagio
Infantil. O que se pode dizer é que o trabalho com a lingua escrita com crian¢as pequenas ndo
pode decididamente ser uma pratica mecanica desprovida de sentido e centrada na decodifica-
¢do do escrito. Sua apropriacdo pela crianga se faz no reconhecimento, compreensao e frui¢ao
da linguagem que se usa para escrever, mediada pela professora e pelo professor, fazendo-se
presente em atividades prazerosas de contato com diferentes géneros escritos, como a leitura
didria de livros pelo professor, a possibilidade da crianga desde cedo manusear livros e revistas
e produzir narrativas e “textos’, mesmo sem saber ler e escrever.

Atividades que desenvolvam expressio motora e modos de perceber seu proprio corpo, assim
como as que lhe possibilitem construir, criar e desenhar usando diferentes materiais e técnicas,
ampliar a sensibilidade da crianca & musica, a danga, a linguagem teatral, abrem ricas possibili-
dades de vivéncias e desenvolvimento para as criangas.

Experiéncias que promovam o envolvimento da crian¢a com o meio ambiente e a conserva-
¢do da natureza e a ajudem elaborar conhecimentos, por exemplo, de plantas e animais, devem
fazer parte do cotidiano da unidade de Educacio Infantil. Outras experiéncias podem priorizar,
em contextos e situagdes significativos, a exploragdo e uso de conhecimentos matematicos na
apreciacdo das caracteristicas basicas do conceito de nimero, medida e forma, assim como a
habilidade de se orientar no tempo e no espago.

Ter oportunidade para manusear gravadores, projetores, computador e outros recursos tec-
noldgicos e midiaticos também compée o quadro de possibilidades abertas para o trabalho
pedagdgico na Educagdo Infantil.

As experiéncias que permitam agdes individuais e em um grupo, lidar com conflitos e en-
tender direitos e obriga¢des, que desenvolvam a identidade pessoal, sentimento de auto-estima,



autonomia e confian¢a em suas préprias habilidades, e um entendimento da importancia de
cuidar de sua propria satude e bem-estar, devem ocupar lugar no planejamento curricular.

Na elaboragdo da proposta curricular, diferentes arranjos de atividades poderao ser feitos, de
acordo com as caracteristicas de cada instituigdo, a orientagdo de sua proposta pedagogica, com
atengdo, evidentemente, as caracteristicas das criangas.

A organizagéo curricular da Educagéo Infantil pode se estruturar em eixos, centros, campos
ou modulos de experiéncias que devem se articular em torno dos principios, condigdes e objeti-
vos propostos nesta diretriz. Ela pode planejar a realizagao semanal, mensal e por periodos mais
longos de atividades e projetos fugindo de rotinas mecénicas.

10. O processo de avaliacao

As instituigdes de Educagio Infantil, sob a dtica da garantia de direitos, sdo responséveis por
criar procedimentos para avaliacdo do trabalho pedagdgico e das conquistas das criangas.

A avaliagdo é instrumento de reflexio sobre a pratica pedagogica na busca de melhores ca-
minhos para orientar as aprendizagens das criancas. Ela deve incidir sobre todo o contexto
de aprendizagem: as atividades propostas e 0 modo como foram realizadas, as instrugdes e os
apoios oferecidos as criangas individualmente e ao coletivo de criangas, a forma como o profes-
sor respondeu as manifestagdes e as interacdes das criangas, os agrupamentos que as criangas
formaram, o material oferecido e o espaco e o tempo garantidos para a realizagdo das atividades.
Espera-se, a partir disso, que o professor possa pesquisar quais elementos estdo contribuindo, ou
dificultando, as possibilidades de expressdo da crianca, sua aprendizagem e desenvolvimento, e
entdo fortalecer, ou modificar, a situagio, de modo a efetivar o Projeto Politico-Pedagogico de
cada instituigéo.

A avaliagdo, conforme estabelecido na Lei n° 9.394/96, deve ter a finalidade de acompanhar
e repensar o trabalho realizado. Nunca é demais enfatizar que nao devem existir praticas inade-
quadas de verificagdo da aprendizagem, tais como provinhas, nem mecanismos de retengdo das
criancas na Educagéo Infantil. Todos os esfor¢os da equipe devem convergir para a estruturacéo
de condi¢oes que melhor contribuam para a aprendizagem e o desenvolvimento da crian¢a sem
desliga-la de seus grupos de amizade.

A observagdo sistematica, critica e criativa do comportamento de cada crianca, de grupos de
criangas, das brincadeiras e interagdes entre as criangas no cotidiano, e a utiliza¢ao de multiplos
registros realizados por adultos e criancas (relatérios, fotografias, desenhos, dlbuns etc.), feita
ao longo do periodo em diversificados momentos, sio condi¢des necessarias para compreen-
der como a crianca se apropria de modos de agir, sentir e pensar culturalmente constituidos.
Conhecer as preferéncias das criangas, a forma delas participarem nas atividades, seus parceiros
prediletos para a realizacdo de diferentes tipos de tarefas, suas narrativas, pode ajudar o profes-
sor a reorganizar as atividades de modo mais adequado ao alcance dos propdsitos infantis e das
aprendizagens coletivamente trabalhadas.

A documentagdo dessas observagdes e outros dados sobre a crianga devem acompanha-la
ao longo de sua trajetdria da Educagéo Infantil e ser entregue por ocasido de sua matricula no
Ensino Fundamental para garantir a continuidade dos processos educativos vividos pela crianga.

11. O acompanhamento da continuidade do processo de educacao

Na busca de garantir um olhar continuo sobre os processos vivenciados pela crianca, devem ser
criadas estratégias adequadas aos diferentes momentos de transi¢do por elas vividos. As insti-
tui¢des de Educacio Infantil devem assim:

a) planejar e efetivar o acolhimento das criancas e de suas familias quando do ingresso na
institui¢do, considerando a necessaria adaptaciao das criangas e seus responsaveis as praticas e
relacionamentos que tém lugar naquele espago, e visar o conhecimento de cada crianca e de sua
familia pela equipe da Instituicio;
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b) priorizar a observagdo atenta das criangas e mediar as relagdes que elas estabelecem en-
tre si, entre elas e os adultos, entre elas e as situagdes e objetos, para orientar as mudancas de
turmas pelas criancas e acompanhar seu processo de vivéncia e desenvolvimento no interior da
instituicao;

¢) planejar o trabalho pedagdgico reunindo as equipes da creche e da pré-escola, acompa-
nhado de relatérios descritivos das turmas e das criangas, suas vivéncias, conquistas e planos, de
modo a dar continuidade a seu processo de aprendizagem;

d) prever formas de articulagdo entre os docentes da Educa¢do Infantil e do Ensino
Fundamental (encontros, visitas, reunides) e providenciar instrumentos de registro — portfélios
de turmas, relatérios de avaliagdo do trabalho pedagdgico, documentacio da frequéncia e das
realizagdes alcancadas pelas criangas — que permitam aos docentes do Ensino Fundamental
conhecer os processos de aprendizagem vivenciados na Educagio Infantil, em especial na pré-
escola e as condi¢des em que eles se deram, independentemente dessa transi¢io ser feita no in-
terior de uma mesma institui¢do ou entre institui¢des, para assegurar as criangas a continuidade
de seus processos peculiares de desenvolvimento e a concretizagdo de seu direito a educagaio.

II - VOTO DO RELATOR

Em vista do exposto, propde-se a aprovagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagéo Infantil na forma deste Parecer e do Projeto de Resolugdo em anexo, do qual é parte
integrante.

Brasilia, (DF), 11 de novembro de 2009.

Conselheiro Raimundo Moacir Mendes Feitosa — Relator

III - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educagéo Basica aprova por unanimidade o voto do Relator.
Sala das Sessdes, em 11 de novembro de 2009.

Conselheiro Cesar Callegari — Presidente

Conselheiro Mozart Neves Ramos — Vice-Presidente



MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO BASICA

RESOLUGAO Ne 5, DE 17 DE DEZEMBRO DE 2009

Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil

O Presidente da Camara de Educa¢io Basica do Conselho Nacional de Educagio, no uso de suas
atribui¢des legais, com fundamento no art. 92, § 1°, alinea “c” da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro
de 1961, com a redagdo dada pela Lei n° 9.131, de 25 de novembro de 1995, e tendo em vista
o Parecer CNE/CEB n° 20/2009, homologado por Despacho do Senhor Ministro de Estado da
Educacio, publicado no DOU de 9 de dezembro de 2009, resolve:

Art. 1° A presente Resolugdo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Infantil a serem observadas na organizacio de propostas pedagogicas na Educagao Infantil.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢io Infantil articulam-se com as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica e reinem principios, fundamentos e pro-
cedimentos definidos pela Camara de Educa¢io Basica do Conselho Nacional de Educagio,
para orientar as politicas publicas na drea e a elaboragdo, planejamento, execugio e avaliagdo de
propostas pedagogicas e curriculares.

Art. 3° O curriculo da Educagio Infantil é concebido como um conjunto de praticas que
buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem
parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover
o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade.

Art. 4° As propostas pedagdgicas da Educagdo Infantil deverdo considerar que a crianga,
centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de direitos que, nas intera¢des, relacdes
e praticas cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Art. 5° A Educagéo Infantil, primeira etapa da Educacédo Bésica, é oferecida em creches e pré-
escolas, as quais se caracterizam como espacos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criangas de 0 a 5
anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados
por 6rgao competente do sistema de ensino e submetidos a controle social.

§ 1° E dever do Estado garantir a oferta de Educagio Infantil publica, gratuita e de qualidade,
sem requisito de selegdo.

§ 2° E obrigatéria a matricula na Educagdo Infantil de criangas que completam 4 ou 5 anos
até o dia 31 de marc¢o do ano em que ocorrer a matricula.

§ 3° As criangas que completam 6 anos ap6s o dia 31 de mar¢o devem ser matriculadas na
Educacio Infantil.

§ 4° A frequéncia na Educacgdo Infantil ndo é pré-requisito para a matricula no Ensino
Fundamental.

§ 5° As vagas em creches e pré-escolas devem ser oferecidas proximas as residéncias das
criancas.

§ 6° E considerada Educagio Infantil em tempo parcial, a jornada de, no minimo, quatro
horas didrias e, em tempo integral, a jornada com duragéo igual ou superior a sete horas didrias,
compreendendo o tempo total que a crianga permanece na instituicao.

Art. 6° As propostas pedagogicas de Educagdo Infantil devem respeitar os seguintes

(*) Resolugdo CNE/CEB 5/2009. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, 18 de dezembro de 2009, Secao
1,p.18.
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principios:

I - Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum,
ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades.

Il - Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem
democratica.

Il - Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de expressdo nas
diferentes manifestacoes artisticas e culturais.

Art. 7° Na observéncia destas Diretrizes, a proposta pedagogica das institui¢des de Educagio
Infantil deve garantir que elas cumpram plenamente sua fungio sociopolitica e pedagdgica:

I - oferecendo condi¢bes e recursos para que as criangas usufruam seus direitos civis, huma-
nos e sociais;

Il - assumindo a responsabilidade de compartilhar e complementar a educacéo e cuidado das
criangas com as familias;

Il - possibilitando tanto a convivéncia entre criangas e entre adultos e criangas quanto a
ampliagio de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas;

IV - promovendo a igualdade de oportunidades educacionais entre as criangas de diferen-
tes classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as possibilidades de vivéncia da
infancia;

V - construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a
ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do planeta e com o rompimento de relagdes de
dominagdo etdria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa.

Art. 8° A proposta pedagdgica das instituigdes de Educagao Infantil deve ter como objetivo
garantir a crianca acesso a processos de apropriac¢do, renovagio e articulagio de conhecimentos
e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito & prote¢io, a satde, a liberdade,
a conflanga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e & interagdo com outras
criangas.

§ 1° Na efetivacdo desse objetivo, as propostas pedagodgicas das institui¢des de Educagio
Infantil deverdo prever condi¢des para o trabalho coletivo e para a organizagdo de materiais,
espagos e tempos que assegurem:

| - a educagdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel ao pro-
cesso educativo;

Il - a indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética,
estética e sociocultural da crianga;

Il - a participagio, o didlogo e a escuta cotidiana das familias, o respeito e a valorizagdo de
suas formas de organizagao;

IV - 0 estabelecimento de uma relagio efetiva com a comunidade local e de mecanismos que
garantam a gestdo democratica e a consideragdo dos saberes da comunidade;

V - o reconhecimento das especificidades etérias, das singularidades individuais e coletivas
das criancas, promovendo interacdes entre criangas de mesma idade e criancas de diferentes
idades;

VI - os deslocamentos e os movimentos amplos das criangas nos espagos internos e externos
as salas de referéncia das turmas e a instituicio;

VII - a acessibilidade de espagos, materiais, objetos, brinquedos e instru¢des para as criangas
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao;

VIII - a apropriacéo pelas criangas das contribuigdes historico-culturais dos povos indigenas,
afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros paises da América;

IX - o reconhecimento, a valorizagio, o respeito e a interagdo das criangas com as historias e
as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o combate ao racismo e a discriminagéo;

X - a dignidade da crianga como pessoa humana e a protecio contra qualquer forma de vio-
1éncia - fisica ou simbdlica - e negligéncia no interior da institui¢do ou praticadas pela familia,
prevendo os encaminhamentos de violagdes para instancias competentes.



§ 2° Garantida a autonomia dos povos indigenas na escolha dos modos de educagio de
suas criancas de 0 a 5 anos de idade, as propostas pedagogicas para os povos que optarem pela
Educagdo Infantil devem:

| - proporcionar uma relag¢do viva com os conhecimentos, crengas, valores, concepgoes de
mundo e as memorias de seu povo;

Il - reafirmar a identidade étnica e a lingua materna como elementos de constitui¢ao das
criancas;

Il - dar continuidade a educagéo tradicional oferecida na familia e articular-se as praticas
socio-culturais de educagio e cuidado coletivos da comunidade;

IV - adequar calendario, agrupamentos etarios e organizagdo de tempos, atividades e am-
bientes de modo a atender as demandas de cada povo indigena.

§ 3° - As propostas pedagogicas da Educagio Infantil das criangas filhas de agricultores familia-
res, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da reforma agraria,
quilombolas, caigaras, povos da floresta, devem:

I - reconhecer os modos proprios de vida no campo como fundamentais para a constituicdo
da identidade das criangas moradoras em territorios rurais;

Il - ter vinculagéo inerente a realidade dessas populag¢des, suas culturas, tradi¢cdes e identida-
des, assim como a praticas ambientalmente sustentéaveis;

Il - flexibilizar, se necessério, calendario, rotinas e atividades respeitando as diferengas
quanto a atividade econdmica dessas populagdes;

IV - valorizar e evidenciar os saberes e o papel dessas populacdes na producio de conheci-
mentos sobre o mundo e sobre o ambiente natural;

V - prever a oferta de brinquedos e equipamentos que respeitem as caracteristicas ambientais
e socioculturais da comunidade.

Art. 9° As praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da Educagio Infantil devem
ter como eixos norteadores as interacdes e a brincadeira, garantindo experiéncias que:

I - promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliagdo de experiéncias
sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentagdo ampla, expressido da indivi-
dualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga;

Il - favorecam a imerséo das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio por
elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica, dramdtica e musical;

Il - possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciagdo e interagdo com a
linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos;

IV - recriem, em contextos significativos para as criangas, relacdes quantitativas, medidas,
formas e orientagdes espagotemporais;

V - ampliem a confianga e a participagdo das criancas nas atividades individuais e coletivas;

VI - possibilitem situagdes de aprendizagem mediadas para a elaboragdo da autonomia das
criangas nas a¢des de cuidado pessoal, auto-organizagio, satide e bem-estar;

VII - possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos culturais, que alar-
guem seus padroes de referéncia e de identidades no dialogo e reconhecimento da diversidade;

VIII - incentivem a curiosidade, a exploragéo, o encantamento, o questionamento, a indaga-
¢d0 e o conhecimento das criangas em relagdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

IX — promovam o relacionamento e a interacio das criancas com diversificadas manifestagdes
de musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danga, teatro, poesia e literatura;

X - promovam a interagéo, o cuidado, a preservac¢éo e o conhecimento da biodiversidade e
da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o nio desperdicio dos recursos naturais;

Xl - propiciem a interagdo e o conhecimento pelas criangas das manifestagdes e tradi¢des
culturais brasileiras;

XII - possibilitem a utilizac¢do de gravadores, projetores, computadores, maquinas fotografi-
cas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos.
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Pardgrafo tinico — As creches e pré-escolas, na elabora¢do da proposta curricular, de acordo
com suas caracteristicas, identidade institucional, escolhas coletivas e particularidades pedagé-
gicas, estabelecerdo modos de integracio dessas experiéncias.

Art. 10. As institui¢des de Educa¢io Infantil devem criar procedimentos para acompanha-
mento do trabalho pedagdgico e para avaliagao do desenvolvimento das criangas, sem objetivo
de selecdo, promogao ou classificagio, garantindo:

I - a observacio critica e criativa das atividades, das brincadeiras e interacoes das criangas no
cotidiano;

Il - utilizagdo de multiplos registros realizados por adultos e criangas (relatdrios, fotografias,
desenhos, albuns etc.);

Il - a continuidade dos processos de aprendizagens por meio da criagdo de estratégias ade-
quadas aos diferentes momentos de transi¢do vividos pela crianga (transi¢ao casa/instituicdo de
Educagdo Infantil, transi¢des no interior da institui¢ao, transi¢do creche/pré-escola e transicdo
pré-escola/Ensino Fundamental);

IV - documentagéo especifica que permita as familias conhecer o trabalho da instituicdo
junto as criangas e os processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga na Educagéo
Infantil;

V - a ndo retengéo das criancas na Educagdo Infantil.

Art. 11. Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve prever formas
para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas,
respeitando as especificidades etarias, sem antecipagdo de contetidos que serdo trabalhados no
Ensino Fundamental.

Art. 12. Cabe ao Ministério da Educagéo elaborar orientagdes para a implementacio dessas
Diretrizes.

Art. 13. A presente Resolugédo entrard em vigor na data de sua publicagio, revogando-se as
disposi¢des em contrario, especialmente a Resolucdo CNE/CEB n° 1/99.

CESAR CALLEGARI
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PARECER HOMOLOGADO

Despacho do Ministro, publicado no D.O.U. de 9/12/2010, Segdo 1, Pag.28.
INTERESSADO Conselho Nacional de Educagao/Camara de Educagdo Basica - UF: DF
RELATOR Cesar Callegari

PROCESSO N° 23001.000168/2009-57

PARECER CNE/CEBN°  11/2010

COLEGIADO CEB

APROVADO EM 7/7//2010

I - RELATORIO
1. Historico

Pedra angular da Educagio Bésica, o Ensino Fundamental tem constituido foco central da luta
pelo direito a educagido. Em consequéncia, no Brasil, nos tltimos anos, sua organiza¢io e seu
funcionamento tém sido objeto de mudancas que se refletem nas expectativas de melhoria de
sua qualidade e de ampliagdo de sua abrangéncia, consubstanciadas em novas leis, normas,
sistemas de financiamento, sistemas de avaliagdo e monitoramento, programas de formagéo e
aperfeicoamento de professores e, 0 mais importante, em preocupagdes cada vez mais acentua-
das quanto a necessidade de um curriculo e de novos projetos politico-pedagdgicos que sejam
capazes de dar conta dos grandes desafios educacionais da contemporaneidade.

Entre as mudancas recentes mais significativas, aten¢do especial passou a ser dada a amplia-
¢do do Ensino Fundamental para 9 (nove) anos de duragdo, mediante a matricula obrigatéria
de criangas com 6 (seis) anos de idade, objeto da Lei n° 11.274/2006. Sobre isso, o Conselho
Nacional de Educagio (CNE), pelos esforgos da Camara de Educagéo Basica (CEB), vem pro-
duzindo um conjunto de normas orientadoras para as escolas, seus professores, alunos e suas
familias, bem como para os drgaos executivos e normativos das redes e sistemas de ensino. Em
todas essas orienta¢des, o CNE tem insistido que a implantagdo do Ensino Fundamental de
9 (nove) anos de duragdo implica na elabora¢do de um novo curriculo e de um novo projeto
politico-pedagégico.

Além das urgéncias provocadas por essas mudangas, as atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (Parecer CNE/CEB n° 4/98 e Resolugao CNE/CEB n°
2/98), vigentes desde 1998, ja vinham exigindo uma acurada revisdo com vistas a sua atualizagao.

No primeiro semestre de 2009, o Sr Ministro da Educagido, Fernando Haddad, solicitou
ao CNE que o Colegiado desse prioridade a esse esfor¢o revisor e atualizador, incumbindo a
Secretaria de Educacéo Basica do MEC de preparar um documento inicial de referéncia sobre
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, destinado a subsidiar os estudos
e debates que se seguiriam.

Desde entdo, uma intensa jornada de trabalho foi organizada e implementada. Ao receber
o documento ministerial, a Cidmara de Educagdo Basica do CNE constituiu uma comissao for-
mada pelas conselheiras Clélia Branddo Alvarenga Craveiro, Regina Vinhaes Gracindo e por
este Relator (Portaria CNE/CEB n° 5, de 8 de dezembro de 2009). E, consoante o padrio de
trabalho que vem sendo adotado por este Colegiado no trato de todos os temas relevantes sob
a sua responsabilidade normativa, foi organizada uma série de audiéncias publicas e reunides
técnicas de modo a proporcionar a necessaria participagdo de todos os segmentos e institui-
¢des educacionais das diferentes regides do Brasil. Propostas foram intensamente debatidas,
criticas foram acolhidas e idéias incorporadas. Nos ultimos meses, o CNE realizou trés au-
diéncias publicas nacionais (Salvador: 12/3/2010, Brasilia: 5/4/2010, e Sdo Paulo: 16/4/2010),
com a participagdo ativa da Secretaria de Educagio Basica do MEC (SEB/MEC), Secretaria de
Educagdo Especial do MEC (SEESP/MEC), do Conselho Nacional de Secretdrios Estaduais de
Educagdo (CONSED), da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME),
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da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagio (UNCME), do Férum Nacional
dos Conselhos Estaduais de Educagdo (FNCEE), da Associagdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educagdo (ANFOPE), da Associagdo Nacional de Politica e Administragdo
da Educagio (ANPAE), da Associa¢cdo Nacional de Pés-Graduacgido e Pesquisa em
Educac¢ao (ANPEd), da Confedera¢io Nacional de Trabalhadores em Educa¢ido (CNTE), do
Foérum de Diretores de Centros, Faculdades e Departamentos de Educagdo das Universidades
Publicas Brasileiras (FORUMDIR), da Sociedade Brasileira pelo Progresso da Ciéncia (SBPC),
da Comissio de Educagio e Cultura da Camara dos Deputados, da Comissdo de Educagido do
Senado Federal, de coordenadores estaduais do Ensino Fundamental, entre outros, além de
professores, pesquisadores, dirigentes municipais e estaduais de ensino, bem como de repre-
sentantes de escolas privadas. Para a discussdo dessas Diretrizes, foram também realizadas duas
reunides com coordenadores de Ensino Fundamental das Secretarias Estaduais de Educagio,
em Brasilia e Florianépolis, e inimeras reunioes de trabalho com técnicos e dirigentes do MEC,
contando com as contribui¢des diretas da Secretéria de Educag¢do Basica do MEC, Maria do Pilar
Lacerda Almeida e Silva, do Diretor de Concepgdes e Orientagdes Curriculares para a Educagiao
Basica, Carlos Artexes Simoes, da Coordenadora de Ensino Fundamental, Edna Martins Borges,
bem como de outros integrantes de suas equipes.

Os subsidios referentes ao curriculo do Ensino Fundamental enviados pelo MEC a este
Colegiado contaram com a colaboragao das professoras Luciola Licinio Santos, da Universidade
Federal de Minas Gerais, e Elba Siqueira de Sa Barretto, da Universidade de Sdo Paulo e da
Fundagdo Carlos Chagas. Esta ultima também assessorou a Camara de Educagdo Basica do
CNE e, especialmente, este Relator, na redacao das diferentes minutas de Parecer e Projeto de
Resolugio destas Diretrizes.

Um documento produzido dessa forma, portanto, ndo é obra de um autor, mas obra coletiva.
Do mesmo modo, o curriculo, o projeto projeto politico-pedagdgico, os programas e projetos
educacionais, matéria prima do trabalho criativo dos professores e das escolas, devem ter por
base a abordagem democritica e participativa na sua concep¢ao e implementagao.

Diretrizes Curriculares definidas em norma nacional pelo Conselho Nacional de Educagéo sdo
orientacdes que devem ser necessariamente observadas na elaboragdo dos curriculos e dos projetos
politico-pedagdgicos das escolas. Essa elaboragio é, contudo, de responsabilidade das escolas, seus
professores, dirigentes e funcionarios, com a indispensavel participacdo das familias e dos estu-
dantes. E, também, responsabilidade dos gestores e érgdos normativos das redes e dos sistemas de
ensino, consideradas a autonomia e a responsabilidade conferidas pela legislagao brasileira a cada
instancia. O que se espera é que esse documento contribua efetivamente para o éxito desse trabalho
e, assim, para a melhoria da qualidade do Ensino Fundamental brasileiro, um direito de todos.

Por fim, cumpre esclarecer que o presente Parecer e seu Projeto de Resolu¢ido nao comple-
tam o trabalho concebido pela Camara de Educagido Bésica do CNE para a elaboragdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Etapa complementar e importante
sera iniciada nos proximos meses a partir de nova contribui¢do proveniente do Ministério da
Educagido. De comum acordo quando da redagdo dos termos dessas Diretrizes, o MEC se com-
promete a enviar a este Colegiado propostas de expectativas de aprendizagem dos conhecimentos
escolares que devem ser atingidas pelos alunos em diferentes estagios do Ensino Fundamental.
Portanto, em complementagdo, um novo Parecer e um novo Projeto de Resolu¢do com essas ex-
pectativas de aprendizagem serdo objeto de elaboracdo do CNE nos proximos meses.

2. Fundamentos
O direito a educacdo como fundamento maior destas Diretrizes
O Ensino Fundamental, de frequéncia compulséria, é uma conquista resultante da luta pelo

direito a educagdo travada nos paises do ocidente ao longo dos dois ultimos séculos por dife-
rentes grupos sociais, entre os quais avultam os setores populares. Esse direito estd fortemente



associado ao exercicio da cidadania, uma vez que a educagdo como processo de desenvolvi-
mento do potencial humano garante o exercicio dos direitos civis, politicos e sociais. De acordo
com Cury (2002), seja por razdes politicas, seja por razdes ligadas ao individuo, a educagéo foi
tida historicamente como um canal de acesso aos bens sociais e a luta politica e, como tal, tam-
bém um caminho de emancipagio do individuo. Pelo leque de campos atingidos pela educagio,
ela tem sido considerada, segundo o ponto de vista dos diferentes grupos sociais, ora como
sintese dos direitos civis, politicos e sociais, ora como fazendo parte de cada um desses direitos.

Resumidamente, pode-se dizer que os direitos civis dizem respeito aos direitos do individuo
garantidos pela legislagdo de cada pais, como por exemplo, o direito a privacidade, a liberdade
de opinido e de crengas e o direito a defesa diante de qualquer acusa¢io. A luta pelos direitos
civis baseou-se, historicamente, na luta pela igualdade, perante a Lei, de todas as camadas da po-
pulagdo, independente de origem social, credo religioso, cor, etnia, género e orientagiao sexual.
Assim, a educagio é um direito civil por ser garantida pela legislagdo brasileira como direito do
individuo, independente de sua situagdo econdmica, social e cultural.

O direito politico, indo muito além do direito de votar e ser votado, esta relacionado com a
inser¢do plena do conjunto de individuos nos processos decisérios que ocorrem nas diferentes
esferas da vida publica. Implica, ainda, o reconhecimento de que os cidaddos, mais do que porta-
dores de direitos, sdo criadores de novos direitos e de novos espagos para expressa-los. A educa-
¢do é, portanto, também um direito politico porque a real participa¢do na vida publica exige que
os individuos, dentre outras coisas, estejam informados, saibam analisar posi¢des divergentes,
saibam elaborar criticas e se posicionar, tenham condi¢des de fazer valer suas reivindicagdes
por meio do didlogo e de assumir responsabilidades e obriga¢des, habilidades que cabe também
a escola desenvolver. Outrossim, importancia é dada também a educagdo por razdes politicas
associadas a necessidade de preservar o regime democratico.

Ja os direitos sociais se referem aos direitos que dependem da a¢do do Estado para serem
concretizados e estdo associados, fundamentalmente, & melhoria das condigdes de vida do con-
junto da populagio, relacionando-se com a questdo da igualdade social. Sao exemplos de direito
social, o proprio direito a educagdo, a moradia, a satde, ao trabalho etc.

Nas ultimas décadas, tem se firmado, ainda, como resultado de movimentos sociais, o direito
a diferenga, como também tem sido chamado o direito de grupos especificos verem atendidas
suas demandas, nio apenas de natureza social, mas também individual. Ele tem como funda-
mento a idéia de que devem ser consideradas e respeitadas as diferencas que fazem parte do
tecido social e assegurado lugar a sua expressdo. O direito a diferenca, assegurado no espago
publico, significa ndo apenas a tolerancia ao outro, aquele que ¢é diferente de nds, mas implica a
revisdo do conjunto dos padrdes sociais de relagdes da sociedade, exigindo uma mudanga que
afeta a todos, o que significa que a questdo da identidade e da diferenca tem caréter politico. O
direito a diferenca se manifesta por meio da afirmagédo dos direitos das criangas, das mulheres,
dos jovens, dos homossexuais, dos negros, dos indigenas, das pessoas com deficiéncia, entre
outros, que para de fato se efetivarem, necessitam ser socialmente reconhecidos.

Trata-se, portanto, de compreender como as identidades e as diferencas sdo construidas e
que mecanismos e instituigdes estao implicados na constru¢io das identidades, determinando
a valorizagio de uns e o desprestigio de outros. E nesse contexto que emerge a defesa de uma
educag¢do multicultural.

Os direitos civis, politicos e sociais focalizam, pois, direta ou indiretamente, o tratamento
igualitario, e estdo em consonancia com a tematica da igualdade social. J4 o direito a diferenca
busca garantir que, em nome da igualdade, ndo se desconsiderem as diferencas culturais, de cor/
raga/etnia, género, idade, orientacdo sexual, entre outras. Em decorréncia, espera-se que a escola
esteja atenta a essas diferencas, a fim de que em torno delas nio se construam mecanismos de
exclusdo que impossibilitem a concretizagdo do direito a educagdo, que é um direito de todos.

Todos esses direitos estdo englobados nos direitos humanos, cuja caracteristica é a de se-
rem universais e sem distingao de espécie alguma, uma vez que decorrem da dignidade intrin-
seca a todo o ser humano. Na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, promulgada pela
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Organizagio das Nagdes Unidas (ONU), em 1948, a educagdo tem por objetivo o pleno desen-
volvimento da pessoa humana e o fortalecimento do respeito aos direitos humanos e as liberda-
des fundamentais, aos quais, posteriormente, se agrega a necessidade de capacitar a todos para
participarem efetivamente de uma sociedade livre. Na Convencéo sobre os Direitos da Crianga,
celebrada pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), em 1989, acrescenta-se,
ainda, a finalidade de incutir no educando o respeito ao meio ambiente natural, a sua identidade
cultural e aos valores nacionais e de outras civilizagdes.

A Constituigdo Federal de 1988, ao reconhecer esses direitos, traduz a adesdo da Na¢io a
principios e valores amplamente compartilhados no concerto internacional. O inciso I do art. n°
208 da Carta Magna, Secdo da Educagio, declara que o dever do Estado se efetiva com a garantia
do “Ensino Fundamental obrigatdrio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para
todos os que a ele néo tiveram acesso na idade prdpria” Por sua vez, o § 1° desse mesmo artigo
afirma que “o acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito publico subjetivo”

Por ser direito publico subjetivo, o Ensino Fundamental exige que o Estado determine a sua
obrigatoriedade, que s6 pode ser garantida por meio da gratuidade de ensino, o que ird permitir
o usufruto desse direito por parte daqueles que se virem privados dele.

Se essa etapa de ensino, sendo um direito fundamental, é direito do cidadao, uma vez que
constitui uma garantia minima de formagio para a vida pessoal, social e politica. E dever do
Estado, dos sistemas de ensino e das escolas assegurarem que todos a ela tenham acesso e que
a cursem integralmente, chegando até a conclusdo do processo de escolarizagdo que lhe corres-
ponde. Além disso, todos tém o direito de obter o dominio dos conhecimentos escolares previs-
tos para essa etapa e de adquirir os valores, atitudes e habilidades derivados desses conteudos e
das interagdes que ocorrem no processo educativo.

A oferta de uma educagao com qualidade social

O Ensino Fundamental foi, durante a maior parte do século XX, o tinico grau de ensino a que
teve acesso a grande maioria da populagao. Em 1989, ja na virada da ultima década, portanto, a
proporgio de suas matriculas ainda representava mais de % do total de alunos atendidos pelos
sistemas escolares brasileiros em todas as etapas de ensino. Em 2009, o perfil seletivo da nossa
escola havia se atenuado um pouco, com a expansdo do acesso as diferentes etapas da escola-
ridade. Contudo, entre os 52,6 milhdes de alunos da Educagdo Basica, cerca de 66,4% estavam
no Ensino Fundamental, o que correspondia a 35 milhdes de estudantes, incluidos entre eles os
da Educacio Especial e os da Educacéo de Jovens e Adultos (conforme a Sinopse Estatistica da
Educagio Bésica, MEC/INEP 2009).

Se praticamente conseguimos universalizar o acesso a escola para criancas e jovens na faixa
etaria de 7 (sete) a 14 (quatorze) anos, e estamos proximos de assegurd-la a todas as criangas de 6
(seis) anos, ndo conseguimos sequer que todos os alunos incluidos nessa faixa de idade cheguem
a concluir o Ensino Fundamental. Isso é um indicativo de quao insuficiente tem sido o processo
de inclusio escolar para o conjunto da populagio, a despeito dos avangos obtidos no que se
refere ao acesso a escola, e de quio inadequada permanece sendo a nossa estrutura educacional.

Mas, de que qualidade estd-se falando?

O conceito de qualidade da educagao é uma construgao histérica que assume diferentes signifi-
cados em tempos e espagos diversos e tem a ver com os lugares de onde falam os sujeitos, os grupos
sociais a que pertencem, os interesses e os valores envolvidos, os projetos de sociedade em jogo.

Conforme argumenta Campos (2008), para os movimentos sociais que reivindicavam a
qualidade da educacgdo entre os anos 70 e 80, ela estava muito presa as condi¢des basicas de
funcionamento das escolas, porque seus participantes, pouco escolarizados, tinham dificuldade
de perceber as nuangas dos projetos educativos que as institui¢des de ensino desenvolviam.
Na década de 90, sob o argumento de que o Brasil investia muito na educagdo, porém gastava
mal, prevaleceram preocupagdes com a eficécia e a eficiéncia das escolas e a atengéo voltou-se,
predominantemente, para os resultados por elas obtidos quanto ao rendimento dos alunos. A



qualidade priorizada somente nesses termos pode, contudo, deixar em segundo plano a supera-
¢do das desigualdades educacionais.

Outro conceito de qualidade passa, entretanto, a ser gestado por movimentos de renovagio
pedagdgica, movimentos sociais, de profissionais e por grupos politicos: o da qualidade social da
educacdo. Ela esta associada as mobilizagoes pelo direito a educagio, a exigéncia de participacdo
e de democratizagio e comprometida com a superacio das desigualdades e injustigas.

Em documento de 2007, a Organizagdo das Na¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), ao entender que a qualidade da educagio é também uma questdo de direitos
humanos, defende conceito semelhante. Para além da eficicia e da eficiéncia, advoga que a edu-
cagdo de qualidade, como um direito fundamental, deve ser antes de tudo relevante, pertinente e
equitativa. A relevancia reporta-se a promogao de aprendizagens significativas do ponto de vista
das exigéncias sociais e de desenvolvimento pessoal. A pertinéncia refere-se a possibilidade de
atender as necessidades e as caracteristicas dos estudantes de diversos contextos sociais e cul-
turais e com diferentes capacidades e interesses. E a equidade, & necessidade de tratar de forma
diferenciada o que se apresenta como desigual no ponto de partida, com vistas a obter aprendi-
zagens e desenvolvimento equiparaveis, assegurando a todos a igualdade de direito a educagio.

Na perspectiva de contribuir para a erradicagdo das desigualdades e da pobreza, a busca da
equidade requer que se oferecam mais recursos e melhores condigdes as escolas menos providas
e aos alunos que deles mais necessitem. Ao lado das politicas universais, dirigidas a todos sem
requisito de selegdo, é preciso também sustentar politicas reparadoras que assegurem maior
apoio aos diferentes grupos sociais em desvantagem.

Para muitos, a educagio é considerada a mola propulsora das transformagdes do pais. No
entanto, o que se constata é que problemas econémicos e sociais repercutem na escola e difi-
cultam o alcance de seus objetivos. A garantia do Ensino Fundamental de qualidade para todos
estd intimamente relacionada ao carater inclusivo da escola e a redugdo da pobreza, a0 mesmo
tempo em que tem um papel importante nesse processo. As politicas educacionais s surtirdo
efeito se articuladas a outras politicas publicas no campo da satde, habitacio, emprego, dentre
outros, porque essas politicas dependem umas das outras, pelo estreito relacionamento que
mantém entre si. Assim, se para ingressar e transitar no mundo do trabalho a educagio se torna
cada vez mais necessaria, ela depende, por sua vez, das disponibilidades de emprego, tanto para
que os pais consigam criar seus filhos com dignidade, como, também, para que os estudantes
vislumbrem na educagio escolar o aumento das possibilidades de inser¢ao nesse mundo. Se os
cuidados com a satide dependem da educagio, a educagio também requer que os alunos tenham
a assisténcia para os problemas de seu bem-estar fisico, os quais se refletem nas suas condi¢oes
de aprendizagem.

A educagio escolar, comprometida com a igualdade de acesso ao conhecimento a todos e
especialmente empenhada em garantir esse acesso aos grupos da populacdo em desvantagem na
sociedade, sera uma educac¢do com qualidade social e contribuird para dirimir as desigualdades
historicamente produzidas, assegurando, assim, o ingresso, a permanéncia e o sucesso de todos
na escola, com a consequente reducdo da evasdo, da retencio e das distor¢des de idade/ano/
série (Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugio CNE/CEB n° 4/2010, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagio Basica).

Principios norteadores

Os sistemas de ensino e as escolas adotardo como norteadores das politicas educativas e das
acOes pedagdgicas os seguintes principios:

Eticos: de justica, solidariedade, liberdade e autonomia; de respeito a dignidade da pessoa
humana e de compromisso com a promog¢iao do bem de todos, contribuindo para combater e
eliminar quaisquer manifestagdes de preconceito e discriminagao.

Politicos: de reconhecimento dos direitos e deveres de cidadania, de respeito ao bem comum
e a preservagdo do regime democratico e dos recursos ambientais; de busca da equidade no
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acesso a educacdo, a saude, ao trabalho, aos bens culturais e outros beneficios; de exigéncia de
diversidade de tratamento para assegurar a igualdade de direitos entre os alunos que apresentam
diferentes necessidades; de reducao da pobreza e das desigualdades sociais e regionais.

Estéticos: de cultivo da sensibilidade juntamente com o da racionalidade; de enriqueci-
mento das formas de expressdo e do exercicio da criatividade; de valorizacdo das diferentes
manifestagdes culturais, especialmente as da cultura brasileira; de construcdo de identidades
plurais e soliddrias.

Os objetivos que a Educagdo Basica busca alcangar, quais sejam, propiciar o desenvolvimento
do educando, assegurar-lhe a formagao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe os meios para que ele possa progredir no trabalho e em estudos posteriores, se-
gundo o artigo 22 da Lei n° 9.394/96 (LDB), bem como os objetivos especificos dessa etapa da
escolarizagao (artigo 32 da LDB), devem convergir para os principios mais amplos que norteiam
a Nacio brasileira.

Assim sendo, eles devem estar em conformidade com o que define a Constituigdo Federal,
no seu artigo 3°, a saber: a constru¢ao de uma sociedade livre, justa e soliddria, que garanta o
desenvolvimento nacional; que busque “erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as de-
sigualdades sociais e regionais”; e que promova “o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagio”

3. Trajetéria do Ensino Fundamental obrigatério no pais

No Brasil, foi a Constituigdo de 1934 a primeira a determinar a obrigatoriedade do ensino pri-
mario ou fundamental, com a dura¢io de 4 (quatro) anos. A Carta Constitucional promulgada
em 1967 amplia para 8 (oito) anos essa obrigatoriedade e, em decorréncia, a Lei n° 5.692/71
modifica a estrutura do ensino, unificando o curso primério e o ginasio em um tnico curso, o
chamado 1° grau, com duragio de 8 (oito) anos. O ensino de 2° grau - atual Ensino Médio -
torna-se profissionalizante.

De acordo com a tradi¢éo federativa brasileira, os Estados, a partir de principios e orien-
tacOes gerais da esfera federal, se encarregaram de elaborar as propostas curriculares para as
escolas de 1° grau pertencentes ao seu sistema de ensino, quais sejam, as estaduais, as municipais
e as privadas, localizadas no seu territério.

Anos antes da promulgacido da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (Lei
n° 9.394/96), algumas redes escolares passaram a adotar medidas de expansdo do Ensino
Fundamental para 9 (nove) anos, mediante a incorporagdo das criancas de 6 (seis) anos de idade,
por vezes procedentes das numerosas classes de alfabetizacdo que existiam em varios Estados
e Municipios. Na sua reda¢io original, a LDB se mostra bastante flexivel quanto a duragdo do
Ensino Fundamental, estabelecendo como minima a sua durac¢do de 8 (oito) anos e sinalizando,
assim, para a ampliagdo dessa etapa da Educacéo Basica.

O Plano Nacional de Educagio (Lei n° 10.172/2001) estabelece como Meta 1 a universaliza-
¢do do Ensino Fundamental no prazo de 5 (cinco) anos, garantindo o acesso e a permanéncia
de todas as criancas na escola, e a sua ampliagdo para 9 (nove) anos, com inicio aos 6 (seis) anos
de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento de 7 (sete) a 14 (quatorze) anos.
A Meta 2, definida com base no diagnéstico de que 87% das criancas de 6 (seis) anos ja esta-
vam matriculadas em Pré-Escolas, classes de alfabetizacio ou mesmo no Ensino Fundamental,
determina a sua ampliacdo para 9 (nove) anos, com inicio aos 6 (seis) anos de idade, & medida
que for sendo universalizado o atendimento de 7 (sete) a 14 (quatorze) anos. A idéia central das
propostas contidas no Plano é que a inclusdo definitiva das criangas nessa etapa educacional
pode oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo da escolariza¢do obrigatdria
e assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, elas prossigam nos estudos alcan-
¢ando maior nivel de escolaridade.

Em 2005, a Lei n° 11.114 altera a LDB, tornando obrigatdria a matricula das criangas de
6 (seis) anos de idade no Ensino Fundamental, entretanto, dd margem para que se antecipe a



escolaridade de 8 (oito) anos para esses alunos, o que reduziria a idade de conclusdo do Ensino
Fundamental em 1 (um) ano.

Finalmente, a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, altera a redagdo da LDB, dispondo
sobre a duragao de 9 (nove) anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatoria a par-
tir dos 6 (seis) anos de idade, e concedendo aos sistemas de ensino o prazo até 2009 para que
procedam as devidas adequagdes de modo que a partir de 2010 esse Ensino Fundamental de 9
(nove) anos seja assegurado a todos.

Assim determinando, a Lei reflete a tendéncia de expansio da escolaridade obrigatéria na
maior parte dos paises desenvolvidos do ocidente e da propria América Latina, mediante a incor-
poracio das criangas menores de 7 (sete) anos ao Ensino Fundamental. Em varios paises do conti-
nente, em que a faixa de escolarizagido compulsoria se inicia aos 6 (seis) anos de idade, verifica-se,
ainda, que a obrigatoriedade também se estende as criangas do tltimo ano da Pré-Escola.

O acesso ao Ensino Fundamental aos 6 (seis) anos permite que todas as criangas brasileiras
possam usufruir do direito 4 educagéo, beneficiando-se de um ambiente educativo mais voltado
a alfabetizacdo e ao letramento, & aquisicdo de conhecimentos de outras dreas e ao desenvolvi-
mento de diversas formas de expressao, ambiente a que ja estavam expostas as criangas dos seg-
mentos de rendas média e alta e que pode aumentar a probabilidade de seu sucesso no processo
de escolarizagao.

O Conselho Nacional de Educag¢ido (CNE), cumprindo as suas fun¢des normativas, tem
elaborado Diretrizes e orientagbes que devem ser observadas pelos sistemas de ensino para
a reorganizacdo do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Os sistemas de ensino e as escolas
nao poderio apenas adaptar seu curriculo a nova realidade, pois néo se trata de incorporar, no
primeiro ano de escolaridade, o curriculo da Pré-Escola, nem de trabalhar com as criancas de
6 (seis) anos os contetidos que eram desenvolvidos com as criangas de 7 (sete) anos. Trata-se,
portanto, de criar um novo curriculo e de um novo projeto politico-pedagégico para o Ensino
Fundamental que abranja os 9 anos de escolarizagio, incluindo as criangas de 6 anos.

Matricula no Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e carga horaria

O Ensino Fundamental com duragdo de 9 (nove) anos abrange a populagdo na faixa etaria dos
6 (seis) aos 14 (quatorze) anos de idade e se estende, também, a todos os que, na idade propria,
ndo tiveram condi¢des de frequenta-lo.

E obrigatéria a matricula no Ensino Fundamental de criangas com 6 (seis) anos completos ou
a completar até o dia 31 de mar¢o do ano em que ocorrer a matricula, nos termos da Lei e das
normas nacionais vigentes. As criangas que completarem 6 (seis) anos apds essa data deverao
ser matriculadas na Educacio Infantil (Pré-Escola).

A carga horaria minima anual do Ensino Fundamental regular serd de 800 (oitocentas) horas
reldgio, distribuidas em, pelo menos, 200 (duzentos) dias de efetivo trabalho escolar.

4. A populacao escolar

Como toda a populagio na faixa do ensino obrigatorio deve frequentar o Ensino Fundamental,
nele também estdo representadas a grande diversidade sociocultural da populagio brasileira e as
grandes disparidades socioecondmicas que contribuem para determinar oportunidades muito
diferenciadas de acesso dos alunos aos bens culturais. Numerosos estudos tém mostrado que
as maijores desigualdades em relagdo as possibilidades de progressdo escolar e de realizagdo de
aprendizagens significativas na escola, embora estejam fortemente associadas a fatores sociais e
econdmicos, mostram-se também profundamente entrelagadas com as caracteristicas culturais
da populagdo. As maiores desigualdades educacionais sdo encontradas entre ricos e pobres,
mas elas também sdo grandes entre brancos, negros e outros grupos raciais e estdo, por sua vez,
particularmente relacionadas a oferta educativa mais precaria que restringe as oportunidades
de aprendizagem das populacdes mesticas e negras, ribeirinhas, indigenas, dos moradores das
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dreas rurais, das criangas e jovens que vivem nas periferias urbanas, daqueles em situagdes de
risco, das pessoas com deficiéncia, e dos adolescentes, jovens e adultos que ndo puderam estudar
quando criangas.

Essa diversidade econdmica, social e cultural exige da escola o conhecimento da realidade
em que vivem os alunos, pois a compreensdo do seu universo cultural é imprescindivel para
que a acao pedagogica seja pertinente. Inserida em contextos diferentes, a proposta politico-
pedagdgica das escolas deve estar articulada a realidade do seu alunado para que a comunidade
escolar venha a conhecer melhor e valorizar a cultura local. Trata-se de uma condi¢do impor-
tante para que os alunos possam se reconhecer como parte dessa cultura e construir identidades
afirmativas o que, também, pode leva-los a atuar sobre a sua realidade e transformd-la com base
na maior compreensio que adquirem sobre ela. Ao mesmo tempo, a escola devera propiciar aos
alunos condigdes para transitarem em outras culturas, para que transcendam seu universo local
e se tornem aptos a participar de diferentes esferas da vida social, econdmica e politica.

As multiplas infancias e adolescéncias

Os alunos do Ensino Fundamental regular sao criangas e adolescentes de faixas etarias cujo
desenvolvimento estd marcado por interesses proprios, relacionado aos seus aspectos fisico,
emocional, social e cognitivo, em constante interacio. Como sujeitos histéricos que sdo, as ca-
racteristicas de desenvolvimento dos alunos estio muito relacionadas com seus modos proprios
de vida e suas multiplas experiéncias culturais e sociais, de sorte que mais adequado seria falar
de infancias e adolescéncias no plural.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a crianga desenvolve a capacidade de represen-
tagdo, indispensavel para a aprendizagem da leitura, dos conceitos matematicos basicos e para
a compreensao da realidade que a cerca, conhecimentos que se postulam para esse periodo da
escolarizagdo. O desenvolvimento da linguagem permite a ela reconstruir pela memoria as suas
acoes e descrevé-las, bem como planeja-las, habilidades também necessdrias as aprendizagens
previstas para esse estagio. A aquisi¢do da leitura e da escrita na escola, fortemente relacionada
aos usos sociais da escrita nos ambientes familiares de onde veem as criangas, pode demandar
tempos e esforgos diferenciados entre os alunos da mesma faixa etaria. A crianca nessa fase tem
maior interagdo nos espagos publicos, entre os quais se destaca a escola. Esse é, pois, um peri-
odo em que se deve intensificar a aprendizagem das normas da conduta social, com énfase no
desenvolvimento de habilidades que facilitem os processos de ensino e de aprendizagem.

Mas é também durante a etapa da escolarizagdo obrigatdria que os alunos entram na puber-
dade e se tornam adolescentes. Eles passam por grandes transformagdes bioldgicas, psicoldgicas,
sociais e emocionais. Os adolescentes, nesse periodo da vida, modificam as relagdes sociais e os
lagos afetivos, intensificando suas relacdes com os pares de idade e as aprendizagens referentes
a sexualidade e as relagdes de género, acelerando o processo de ruptura com a infancia na tenta-
tiva de construir valores proprios. Ampliam-se as suas possibilidades intelectuais, o que resulta
na capacidade de realizacio de raciocinios mais abstratos. Os alunos se tornam crescentemente
capazes de ver as coisas a partir do ponto de vista dos outros, superando, dessa maneira, o ego-
centrismo préprio da infancia. Essa capacidade de descentragdo é importante na construgdo da
autonomia e na aquisi¢do de valores morais e éticos.

Os professores, atentos a esse processo de desenvolvimento, buscardo formas de trabalho
pedagogico e de didlogo com os alunos, compativeis com suas idades, lembrando sempre que
esse processo nio é uniforme e nem continuo.

Entre os adolescentes de muitas escolas, é frequente observar forte adesdo aos padrdes de
comportamento dos jovens da mesma idade, o que é evidenciado pela forma de se vestir e
também pela linguagem utilizada por eles. Isso requer dos educadores maior disposi¢do para
entender e dialogar com as formas préprias de expressdo das culturas juvenis, cujos tracos sdo
mais visiveis, sobretudo, nas areas urbanas mais densamente povoadas.

A exposi¢ao das criangas e adolescentes de praticamente todas as classes sociais no Brasil



a midia e, em particular, a televisdo durante vérias horas didrias tem, por sua vez, contribuido
para o desenvolvimento de formas de expressdo entre os alunos que sdo menos precisas e mais
atreladas ao universo das imagens, o que torna mais dificil o trabalho com a linguagem escrita,
de carater mais argumentativo, no qual se baseia a cultura da escola. O tempo antes dedicado a
leitura perde o lugar para as novelas, os programas de auditorio, os jogos irradiados pela TV, a
internet, sendo que a linguagem mais universal que a maioria deles compartilha ¢é a da musica,
ainda que, geralmente, a partir de poucos géneros musicais.

Novos desafios se colocam, pois, para a escola, que também cumpre um papel importante de
inclusao digital dos alunos. Ela precisa valer-se desses recursos e, na medida de suas possibilidades,
submeté-los aos seus propdsitos educativos. Ha que se considerar que a multiplicagdo dos meios de
comunicagio e informagio nas sociedades de mercado em que vivemos contribui fortemente para
disseminar entre as criangas, jovens e populacdo em geral o excessivo apelo ao consumo e uma
visdo de mundo fragmentada, que induz a banaliza¢do dos acontecimentos e a indiferenca quanto
aos problemas humanos e sociais. E importante que a escola contribua para transformar os alunos
em consumidores criticos dos produtos oferecidos por esses meios, a0 mesmo tempo em que se
vale dos recursos midiaticos como instrumentos relevantes no processo de aprendizagem, o que
também pode favorecer o didlogo e a comunicagio entre professores e alunos.

Para tanto, é preciso que se ofereca aos professores formacio adequada para o uso das tec-
nologias da informagio e comunicagdo e que seja assegurada a provisdo de recursos midiaticos
atualizados e em numero suficiente para os alunos.

Novos desafios se colocam também para a fun¢do docente diante do aumento das informa-
¢des nas sociedades contemporaneas e da mudanca da sua natureza. Mesmo quando experiente,
o professor muitas vezes tera que se colocar na situacéo de aprendiz e buscar junto com os alunos
as respostas para as questdes suscitadas. Seu papel de orientador da pesquisa e da aprendizagem
sobreleva, assim, o de mero transmissor de conteddos.

A ampliacao dos objetivos da escola em face do seu alunado

Criangas e adolescentes brasileiros também estdo sujeitos a violéncia doméstica, ao abuso e a ex-
ploracio sexual, a formas de trabalho ndo condizentes com a idade, a falta de cuidados essenciais
com a saude, aspectos em relagdo aos quais a escola, como institui¢ao responsavel pelos alunos
durante o seu periodo de formagdo - e muitas vezes o Gnico canal institucional com quem a
familia mantém contato - precisa estar atenta. Essas questoes repercutem na aprendizagem e no
desenvolvimento do aluno e, nio raro, colocam o professor diante de situagdes para as quais as
praticas que ele conhece ndo surtem resultados. O trabalho coletivo na escola podera respalda-
lo de algum modo. No entanto, ao se tratar de questdes que extrapolam o &mbito das atividades
escolares, cabe a escola manter-se articulada com o Conselho Tutelar, com os servigos de apoio
aos sistemas educacionais e com instituicdes de outras areas capazes de ministrar os cuidados e
os servigos de protec¢do social a que esses alunos tém direito.

Deve-se considerar, ainda, que o crescimento da violéncia e da indisciplina, sobretudo nas es-
colas das grandes cidades, tem dificultado sobremaneira a aprendizagem dos alunos e o trabalho
dos professores, provocando entre estes uma atitude de desdnimo diante do magistério, revelada
pelo alto indice de absenteismo dos docentes e pelas reiteradas licengas para tratamento de saiade.

Eles séo reflexos nio sé da violéncia das sociedades contemporéineas, mas também da vio-
léncia simbolica da cultura da escola que impde normas, valores e conhecimentos tidos como
universais e que nao estabelece didlogo com a cultura dos alunos, frequentemente conduzindo
um numero consideravel deles ao fracasso escolar. Ndo s6 o fracasso no rendimento escolar,
mas também a possibilidade de fracassar que paira na escola, criam um efeito de halo que leva
os alunos a se insurgirem contra as regras escolares.

O questionamento da escola que estd por traz desses comportamentos deriva também da
rapida obsolescéncia dos conhecimentos provocada pela multiplicagdo dos meios de comuni-
cagdo e do fato de, ao ter-se popularizado, o certificado que ela oferece ja ndo é mais garantia
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de ascensio e mobilidade social como ja foi nos periodos em que a escola publica era altamente
seletiva. Dai decorre que o professor, para assegurar a disciplina em sala de aula, condi¢do neces-
saria para o trabalho pedagdgico, precisa agora legitimar a sua autoridade pedagdgica junto aos
alunos, o que requer um esfor¢o deliberado para manter o didlogo e a comunicagio com eles.

Diante desse contexto, se torna imperativo um trabalho entre as institui¢oes, as familias e
toda a sociedade no sentido de valorizar a escola e o professor. Além disso, é necessaria forte
articulagdo da unidade escolar com a familia e os alunos no estabelecimento das normas de
convivio social na escola, construidas com a participagdo ativa da comunidade e dos alunos e
registradas em um regimento escolar pautado na legislagao educacional e no Estatuto da Crianga
e do Adolescente (Lei n° 8.069/90).

5. 0 curriculo

Cabe primordialmente a instituicdo escolar a socializagdo do conhecimento e a recriagdo da
cultura. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica
(Parecer CNE/CEB n°7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010), uma das maneiras de se conce-
ber o curriculo é entendé-lo como constituido pelas experiéncias escolares que se desdobram em
torno do conhecimento, permeadas pelas relagdes sociais, buscando articular vivéncias e saberes
dos alunos com os conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para construir
as identidades dos estudantes. O foco nas experiéncias escolares significa que as orientagdes
e propostas curriculares que provém das diversas instincias so6 terdo concretude por meio das
acoes educativas que envolvem os alunos.

Os conhecimentos escolares podem ser compreendidos como o conjunto de conhecimentos
que a escola seleciona e transforma, no sentido de torna-los passiveis de serem ensinados, ao
mesmo tempo em que servem de elementos para a formagao ética, estética e politica do aluno.
As instincias que mantém, organizam, orientam e oferecem recursos a escola, como o proprio
Ministério da Educacdo, as Secretarias de Educagdo, os Conselhos de Educagio, assim como os
autores de materiais e livros didaticos, transformam o conhecimento académico, segmentando-
o de acordo com os anos de escolaridade, ordenando-o em unidades e topicos e buscam ainda
ilustré-lo e formuld-lo em questdes para muitas das quais ja se tém respostas. Esse processo em
que o conhecimento de diferentes dreas sofre mudangas, transformando-se em conhecimento
escolar, tem sido chamado de transposicio diddtica.

Também se diz que os conhecimentos produzidos nos diversos componentes curriculares,
para adentrarem a escola sdo recontextualizados de acordo com a légica que preside as insti-
tui¢des escolares. Uma vez que as escolas sdo institui¢des destinadas a formacio das criangas,
jovens e adultos, os conhecimentos escolares dos diferentes componentes, além do processo de
didatizagdo que sofrem, passam a trazer embutido um sentido moral e politico. Assim, a histéria
da escola estd indissoluvelmente ligada ao exercicio da cidadania; a ciéncia que a escola ensina
esta impregnada de valores que buscam promover determinadas condutas, atitudes e determi-
nados interesses, como por exemplo, a valorizagdo e preservagio do meio ambiente, os cuidados
com a satde, entre outros. Esse mesmo processo ocorre com os demais componentes curricu-
lares e areas de conhecimento, porque devem se submeter as abordagens préprias aos estagios
de desenvolvimento dos alunos, ao periodo de duragdo dos cursos, aos horarios e condi¢oes em
que se desenvolve o trabalho escolar e, sobretudo, aos propésitos mais gerais de formagao dos
educandos. O acesso ao conhecimento escolar tem, portanto, dupla fungdo: desenvolver habili-
dades intelectuais e criar atitudes e comportamentos necessarios para a vida em sociedade.

O aluno precisa aprender ndo apenas os contetidos escolares, mas também saber se movi-
mentar na institui¢cdo pelo conhecimento que adquire de seus valores, rituais e normas, ou seja,
pela familiaridade com a cultura da escola. Ele costuma ir bem na escola quando compreende
ndo somente o que fica explicito, como o que estd implicito no cotidiano escolar, ou seja, tudo
aquilo que néo é dito mas que é valorizado ou desvalorizado pela escola em termos de compor-
tamento, atitudes e valores que fazem parte de seu curriculo oculto.



E preciso, pois, que a escola expresse com clareza o que espera dos alunos, buscando coe-
réncia entre o que proclama e o que realiza, ou seja, o que realmente ensina em termos de co-
nhecimento. Os alunos provenientes de grupos sociais cuja cultura é muito diferente daquela da
escola, encontram na diferenga entre o que é cobrado e o que é ensinado por ela um obstéculo
para o seu aproveitamento. Eles precisam fazer um esforco muito maior do que os outros para
entender a linguagem da escola, seus cddigos ocultos, uma vez que a instituicdo pressupde que
certos conhecimentos que ela néo ensina sdo do dominio de todos, quando na verdade néo séo.

A escola constitui a principal e, muitas vezes, a inica forma de acesso ao conhecimento siste-
matizado para a grande maioria da populac¢éo. Esse dado aumenta a responsabilidade do Ensino
Fundamental na sua fungdo de assegurar a todos a aprendizagem dos contetdos curriculares
capazes de fornecer os instrumentos basicos para a plena inser¢do na vida social, econémica
e cultural do pais. Michael Young (2007) denomina “poderoso” o conhecimento que, entre as
criangas, adolescentes, jovens e adultos ndo pode ser adquirido apenas em casa e na comuni-
dade, ou ainda nos locais de trabalho. Nas sociedades contemporéineas esse conhecimento é o
que permite estabelecer relagdes mais abrangentes entre os fendmenos, e é principalmente na
escola que ele tem condigdes de ser adquirido.

Para isso, a escola, no desempenho das suas fung¢des de educar e cuidar, deve acolher os alu-
nos dos diferentes grupos sociais, buscando construir e utilizar métodos, estratégias e recursos
de ensino que melhor atendam as suas caracteristicas cognitivas e culturais. Acolher significa,
pois, propiciar aos alunos meios para conhecerem a gramadtica da escola, oferecendo aqueles com
maiores dificuldades e menores oportunidades, mais incentivos e renovadas oportunidades de
se familiarizarem com o modo de entender a realidade que é valorizado pela cultura escolar.

Acolher significa, também, garantir as aprendizagens propostas no curriculo para que o
aluno desenvolva interesses e sensibilidades que lhe permitam usufruir dos bens culturais dis-
poniveis na comunidade, na sua cidade ou na sociedade em geral, e que lhe possibilitem, ainda,
sentir-se como produtor valorizado desses bens. Ao lado disso, a escola é, por exceléncia, o lu-
gar em que é possivel ensinar e cultivar as regras do espa¢o publico que conduzem ao convivio
democratico com as diferengas, orientado pelo respeito mutuo e pelo didlogo. E nesse espago
que os alunos tém condi¢es de exercitar a critica e de aprender a assumir responsabilidades em
relagdo ao que é de todos.

A base nacional comum e a parte diversificada: complementaridade

O curriculo do Ensino Fundamental tem uma base nacional comum, complementada em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar por uma parte diversificada. A base nacio-
nal comum e a parte diversificada do curriculo do Ensino Fundamental constituem um todo
integrado e ndo podem ser consideradas como dois blocos distintos.

A articulagdo entre a base nacional comum e a parte diversificada do curriculo do Ensino
Fundamental possibilita a sintonia dos interesses mais amplos de formagdo basica do cidaddo
com a realidade local, as necessidades dos alunos, as caracteristicas regionais da sociedade, da
cultura e da economia e perpassa todo o curriculo.

Voltados a divulgagio de valores fundamentais ao interesse social e & preservagao da ordem
democratica, os conhecimentos que fazem parte da base nacional comum a que todos devem
ter acesso, independentemente da regido e do lugar em que vivem, asseguram a caracteristica
unitdria das orientagdes curriculares nacionais, das propostas curriculares dos Estados, Distrito
Federal e Municipios e dos projetos politico-pedagdgicos das escolas.

Os contetdos curriculares que compdem a parte diversificada do curriculo serdo definidos
pelos sistemas de ensino e pelas escolas, de modo a complementar e enriquecer o curriculo, asse-
gurando a contextualizagio dos conhecimentos escolares diante das diferentes realidades. E as-
sim que, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais e dos conteudos obrigatérios fixados em
ambito nacional, conforme determina a Constitui¢do Federal em seu artigo 210, multiplicam-
se as propostas e orientagdes curriculares de Estados e Municipios e, no seu bojo, os projetos
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politico-pedagdgicos das escolas, revelando a autonomia dos entes federados e das escolas nas
suas respectivas jurisdigdes e traduzindo a pluralidade de possibilidades na implementagdo dos
curriculos escolares diante das exigéncias do regime federativo.

Os contetidos que compdem a base nacional comum e a parte diversificada tém origem nas
disciplinas cientificas, no desenvolvimento das linguagens, no mundo do trabalho e na tecno-
logia, na produgéo artistica, nas atividades desportivas e corporais, na drea da satide, nos movi-
mentos sociais, e ainda incorporam saberes como os que advém das formas diversas de exercicio
da cidadania, da experiéncia docente, do cotidiano e dos alunos.

Os conteudos sistematizados que fazem parte do curriculo sdo denominados componentes
curriculares, os quais, por sua vez, se articulam as areas de conhecimento, a saber: Linguagens,
Matemitica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. As dreas de conhecimento favorecem a
comunicagio entre os conhecimentos e saberes dos diferentes componentes curriculares, mas
permitem que os referenciais proprios de cada componente curricular sejam preservados.

O curriculo da base nacional comum do Ensino Fundamental deve abranger obrigatoria-
mente, conforme o artigo 26 da LDB, o estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhe-
cimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente a do Brasil,
bem como o ensino da Arte, a Educagéo Fisica e o Ensino Religioso.

Os componentes curriculares obrigatérios do Ensino Fundamental serdo assim organizados
em relacdo as dreas de conhecimento:

I - Linguagens:

a) Lingua Portuguesa

b) Lingua materna, para popula¢des indigenas
¢) Lingua Estrangeira moderna

d) Arte

e) Educacio Fisica

Il - Matemdtica

lll - Ciéncias da Natureza

IV - Ciéncias Humanas:

a) Historia
b) Geografia
V - Ensino Religioso

O Ensino Fundamental deve ser ministrado em lingua portuguesa, mas as comunidades
indigenas é assegurada também “a utilizacao de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem” (Constitui¢ao Federal, art. 210, §2°, e art. 32, §3° da LDB).

O ensino da Histdria do Brasil levard em conta as contribuicdes das diferentes culturas e
etnias para a formagdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e eu-
ropéia (art. 26, $4° da LDB). Ainda conforme o artigo 26 A, alterado pela Lei n° 11.645/2008
(que inclui no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena”), a Histéria e a Cultura Afro-Brasileira, bem como a dos
povos indigenas, presentes obrigatoriamente nos conteudos desenvolvidos no 4mbito de todo
o curriculo escolar, em especial na Arte, Literatura e Histéria do Brasil, assim como a Histéria
da Africa, contribuirdo para assegurar o conhecimento e o reconhecimento desses povos para a
constituicdo da nagdo. Sua inclusdo possibilita ampliar o leque de referéncias culturais de toda a
populagéo escolar e contribui para a mudanga das suas concepg¢des de mundo, transformando
os conhecimentos comuns veiculados pelo curriculo e contribuindo para a construgdo de iden-
tidades mais plurais e solidarias.

A Musica constitui contetido obrigatdrio, mas nio exclusivo, do componente curricular Arte,
o qual compreende, também, as artes visuais, o teatro e a danga.

A Educagio Fisica, componente obrigatério do curriculo do Ensino Fundamental, integra
a proposta politico-pedagdgica da escola e serd facultativa ao aluno apenas nas circunstincias
previstas na LDB.



O Ensino Religioso, de matricula facultativa ao aluno, é parte integrante da formagao basica
do cidadéo e constitui componente curricular dos horarios normais das escolas publicas de
Ensino Fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural e religiosa do Brasil e vedadas
quaisquer formas de proselitismo.

Na parte diversificada do curriculo do Ensino Fundamental, serd incluido, obrigatoriamente,
a partir do 6° ano, o ensino de, pelo menos, uma Lingua Estrangeira moderna, cuja escolha
ficard a cargo da comunidade escolar que podera optar, entre elas, pela Lingua Espanhola, nos
termos da Lei n° 11.161/2005. E necessério esclarecer que lingua indigena ou outras formas usu-
ais de expressdo verbal de certas comunidades nao podem ocupar o lugar do ensino de Lingua
Estrangeira moderna.

Os componentes curriculares e as areas de conhecimento devem articular a seus contetdos,
a partir das possibilidades abertas pelos seus referenciais, a abordagem de temas abrangentes
e contemporaneos, que afetam a vida humana em escala global, regional e local, bem como na
esfera individual. Temas como satde, sexualidade e género, vida familiar e social, assim como
os direitos das criancas e adolescentes, de acordo com o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(Lei n° 8.069/90), preservacdo do meio ambiente, nos termos da politica nacional de educa-
¢do ambiental (Lei n° 9.795/99), educagio para o consumo, educagéo fiscal, trabalho, ciéncia
e tecnologia, diversidade cultural, devem permear o desenvolvimento dos conteudos da base
nacional comum e da parte diversificada do curriculo.

Outras leis especificas, que complementam a LDB, determinam ainda que sejam incluidos
temas relativos a educagio para o transito (Lei n° 9.503/97) e a condi¢do e direitos dos idosos,
conforme a Lei n° 10.741/2003.

A transversalidade constitui uma das maneiras de trabalhar os componentes curriculares,
as dreas de conhecimento e os temas contemporineos em uma perspectiva integrada, tal como
indicam as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Bésica. Essa abordagem
deve ser apoiada por meios adequados. Aos 6rgios executivos dos sistemas de ensino compete
a produgéo e dissemina¢ido de materiais subsididrios ao trabalho docente, com o objetivo de
contribuir para a elimina¢io de discriminagdes, racismos e preconceitos, e conduzir a adog¢io
de comportamentos responsaveis e solidarios em relacdo aos outros e a0 meio ambiente.

Na perspectiva de constru¢io de uma sociedade mais democratica e solidaria, novas deman-
das provenientes de movimentos sociais e de compromissos internacionais firmados pelo pais,
passam, portanto, a ser contempladas entre os elementos que integram o curriculo, como as
referentes & promogao dos direitos humanos. Muitas delas tendem a ser incluidas nas propos-
tas curriculares pela ado¢io da perspectiva multicultural. Entende-se, que os conhecimentos
comuns do curriculo criam a possibilidade de dar voz a diferentes grupos como os negros,
indigenas, mulheres, criancas e adolescentes, homossexuais, pessoas com deficiéncia.

Mais ainda: o conhecimento de valores, crengas, modos de vida de grupos sobre os quais os
curriculos se calaram durante uma centena de anos sob o manto da igualdade formal, propicia
desenvolver empatia e respeito pelo outro, pelo que é diferente de nds, pelos alunos na sua diver-
sidade étnica, regional, social, individual e grupal, e leva a conhecer as razdes dos conflitos que
se escondem por tras dos preconceitos e discrimina¢des que alimentam as desigualdades sociais,
étnico-raciais, de género e diversidade sexual, das pessoas com deficiéncia e outras, assim como
os processos de dominag¢éo que tém, historicamente, reservado a poucos o direto de aprender,
que é de todos.

A perspectiva multicultural no curriculo leva, ainda, ao reconhecimento da riqueza das pro-
dugdes culturais e a valorizagdo das realizagdes de individuos e grupos sociais e possibilita a
construgdo de uma autoimagem positiva a muitos alunos que vém se defrontando constante-
mente com as condigdes de fracasso escolar, agravadas pela discrimina¢ao manifesta ou esca-
moteada no interior da escola. Além de evidenciar as relagdes de interdependéncia e de poder
na sociedade e entre as sociedades e culturas, a perspectiva multicultural tem o potencial de
conduzir a uma profunda transformacédo do curriculo comum.

Quando os conhecimentos escolares se nutrem de temas da vida social, também é preciso

115



116

que as escolas se aproximem mais dos movimentos que os alimentam, das suas demandas e
encaminhamentos. Ao lado disso, a intera¢do na escola entre os conhecimentos de referéncia
disciplinar e aqueles provenientes das culturas populares pode possibilitar o questionamento de
valores subjacentes em cada um deles e a necessidade de revé-los, a0 mesmo tempo em que per-
mite deixar clara a logica que preside cada uma dessas formas de conhecimento e que os torna
diferentes uns dos outros, mas ndo menos importantes.

A reinvencao do conhecimento e a apropriacao da cultura pelos alunos

Ao procurar aliviar o peso do individualismo que alimenta as sociedades contemporaneas, mo-
vidas predominantemente pelas forcas do mercado, a possibilidade de uma cultura comum no
ensino obrigatdrio tem de traduzir a tensdo permanente entre a universaliza¢io e a individuali-
zac¢do dos conhecimentos (Dussel, 2009).

A leitura e a escrita, a Historia, as Ciéncias, a Arte, propiciam aos alunos o encontro com
um mundo que é diferente, mais amplo e diverso que o seu. Ao nio se restringir a transmissao
de conhecimentos apresentados como verdades acabadas e levar os alunos a perceberem que
essas formas de entender e de expressar a realidade possibilitam outras interpretagdes, a escola
também oferece lugar para que os proprios educandos reinventem o conhecimento e criem e
recriem cultura.

O curriculo nio se esgota, contudo, nos componentes curriculares e nas dreas de conheci-
mento. Valores, atitudes, sensibilidades e orientagdes de conduta sdo veiculados nio so6 pelos
conhecimentos, mas por meio de rotinas, rituais, normas de convivio social, festividades, visitas
e excursoes, pela distribui¢do do tempo e organizagdo do espago, pelos materiais utilizados na
aprendizagem, pelo recreio, enfim, pelas vivéncias proporcionadas pela escola.

Ao se debrugar sobre uma area de conhecimento ou um tema de estudo, o aluno aprende,
também, diferentes maneiras de raciocinar; é sensibilizado por algum aspecto do tema tratado,
constrdi valores, torna-se interessado ou se desinteressa pelo ensino. Assim, a aprendizagem de
um componente curricular ou de um problema a ser investigado, bem como as vivéncias dos
alunos no ambiente escolar, contribuem para formar e conformar as subjetividades dos alunos,
porque criam disposi¢des para entender a realidade a partir de certas referéncias, desenvolvem
gostos e preferéncias, levam os alunos a se identificarem com determinadas perspectivas e com
as pessoas que as adotam, ou a se afastarem de outras. Desse modo, a escola pode contribuir
para que eles construam identidades plurais, menos fechadas em circulos restritos de referéncia
e para a formagdo de sujeitos mais compreensivos e solidarios.

Do ponto de vista da abordagem, reafirma-se a importancia do ladico na vida escolar, ndo
se restringindo sua presenca apenas a Arte e a Educagéo Fisica. Hoje se sabe que no processo
de aprendizagem a drea cognitiva estd inseparavelmente ligada a afetiva e a emocional. Pode-se
dizer que tanto o prazer como a fantasia e o desejo estdo imbricados em tudo o que fazemos.
Os estudos sobre a vida diaria, sobre o homem comum e suas praticas, desenvolvidos em varios
campos do conhecimento e, mais recentemente, pelos estudos culturais, introduziram no campo
do curriculo a preocupagio de estabelecer conexdes entre a realidade cotidiana dos alunos e os
contetdos curriculares. H4, sem duivida, em muitas escolas, uma preocupagio com o prazer que
as atividades escolares possam proporcionar aos alunos. Ndo obstante, frequentemente parece
que se tem confundido o prazer que decorre de uma descoberta, de uma experiéncia estética,
da comunhio de idéias, da solugdo de um problema, com o prazer hedonista que tudo reduz a
satisfacdo do prazer pessoal, alimentado pela sociedade de consumo.

A escola tem tido dificuldades para tornar os contetidos escolares interessantes pelo seu
significado intrinseco. E necessério que o curriculo seja planejado e desenvolvido de modo que
os alunos possam sentir prazer na leitura de um livro, na identificagdo do jogo de sombra e luz
de uma pintura, na beleza da paisagem, na prepara¢do de um trabalho sobre a descoberta da
luz elétrica, na pesquisa sobre os vestigios dos homens primitivos na América e de sentirem o
estranhamento ante as expressdes de injustica social e de agressiao a0 meio ambiente.



As escolas devem propiciar ao aluno condi¢des de desenvolver a capacidade de aprender,
como quer a Lei n° 9.394/96, em seu artigo 32, mas com prazer e gosto, tornando suas atividades
desafiadoras, atraentes e divertidas. Isso vale tanto para a base nacional comum como para a
parte diversificada. Esta ultima, por estar voltada para aspectos e interesses regionais e locais,
pode incluir a abordagem de temas que proporcionem aos estudantes maior compreensao e
interesse pela realidade em que vivem.

6. O projeto politico-pedagégico

O curriculo do Ensino Fundamental com 9 (nove) anos de duragéo exige a estruturacao de um
projeto educativo coerente, articulado e integrado, de acordo com os modos de ser e de se de-
senvolver das criancas e dos adolescentes nos diferentes contextos sociais. O projeto educativo
pode ser entendido como uma das formas de expressido dos propdsitos educacionais que pode
ser compartilhada por diferentes escolas e redes.

Ciclos, séries e outras formas de organizagio a que se refere a Lei n° 9.394/96 serdo compreen-
didos como tempos e espagos interdependentes e articulados entre si, ao longo dos 9 (nove) anos.

Ao empenhar-se em garantir aos alunos uma educac¢éo de qualidade, todas as atividades da
escola e a sua gestdo deverdo estar articuladas com esse propésito. O processo de enturmacédo
dos alunos, a distribuigdo de turmas por professor, as decisdes sobre o curriculo, a escolha dos
livros didaticos, a ocupagédo do espaco, a defini¢cdo dos horarios e outras tarefas administrativas
e/ou pedagdgicas precisam priorizar o atendimento aos interesses e necessidades dos alunos.

A gestao democratica e participativa como garantia do direito a educagao

O projeto politico-pedagdgico da escola e o seu regimento escolar devem ser elaborados por
meio de processos participativos proprios da gestdo democratica.

O projeto politico-pedagégico traduz o projeto educativo construido pela comunidade es-
colar no exercicio de sua autonomia com base nas caracteristicas dos alunos, nos profissionais e
recursos disponiveis, tendo como referéncia as orientagdes curriculares nacionais e dos respec-
tivos sistemas de ensino.

Deve ser assegurada ampla participacdo dos profissionais da escola, da familia, dos alunos
e da comunidade local na definigdo das orientacdes imprimidas aos processos educativos e nas
formas de implementd-las. Estas devem ser apoiadas por um processo continuo de avaliagdo das
acoes de modo a assegurar a distribui¢do social do conhecimento e contribuir para a construcéo
de uma sociedade democratica e igualitaria.

O regimento escolar deve assegurar as condi¢oes institucionais adequadas para a execugdo
do projeto politico-pedagdgico e a oferta de uma educagdo inclusiva e com qualidade social,
igualmente garantida a ampla participagdo da comunidade escolar na sua elaboragao.

E a participa¢io da comunidade que pode dar voz e vez as criangas, aos adolescentes e as
suas familias, e também aos que frequentam a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), criando
oportunidades institucionais para que todos os segmentos envolvidos no processo educativo,
particularmente aqueles pertencentes aos segmentos majoritarios da populagio que encontram
grande dificuldade de se fazerem ouvir e de fazerem valer os seus direitos, possam manifestar
0s seus anseios e expectativas e possam ser levados em conta, tendo como referéncia a oferta de
um ensino de qualidade para todos.

O fato de o projeto politico-pedagdgico de muitas escolas figurar apenas como um texto
formal que cumpre uma exigéncia burocratica, nao significa que a escola ndo tenha um projeto
proprio. Significa que ele ¢, na verdade, um projeto pedagdgico fragmentado, em que cada pro-
fessor se encerra no seu trabalho solitério para desenvolver o curriculo a sua maneira.

As experiéncias das escolas que conseguem reverter o jogo e obter melhorias significativas na
qualidade do ensino seguem por caminhos bem variados, mas todas tém em comum um fato:
¢ por meio de um projeto educativo democratico e compartilhado, em que os professores, a
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direcdo, os funciondarios e a comunidade unem seus esforcos e chegam mais perto da escola que
desejam. Isso ndo quer dizer que deve recair sobre as escolas e seus educadores toda a responsa-
bilidade pela mudanga da qualidade do ensino. Ao contrario, o esfor¢o compartilhado necessita
de forte apoio dos drgaos gestores, dos sistemas de ensino e da comunidade; mas ele é realmente
insubstituivel quando projeta o desejo de mudar a escola para melhor.

O regimento escolar e o projeto politico-pedagdgico, em conformidade com a legislacio e
as normas vigentes, devem conferir espaco e tempo para que os profissionais da escola e, em
especial, os professores, possam participar de reunides de trabalho coletivo, planejar e executar
as a¢des educativas de modo articulado, avaliar os trabalhos dos alunos, tomar parte em agdes
de formacio continuada e estabelecer contatos com a comunidade.

No projeto politico-pedagdgico e no regimento escolar, o aluno, centro do planejamento
curricular, deve ser considerado como sujeito que atribui sentidos a natureza e a sociedade nas
praticas sociais que vivencia, produzindo cultura, recriando conhecimentos e construindo sua
identidade pessoal e social. Como sujeito de direitos, ele deve tomar parte ativa na discussdo
e implementagdo das normas que regem as formas de relacionamento na escola, fornecendo
indicagoes relevantes a respeito do que deve ser trabalhado no curriculo ao tempo em que pre-
cisa ser incentivado a participar das organizagdes estudantis. Dentro das condi¢des proprias da
idade, mesmo as criangas menores poderdo manifestar-se, por exemplo, sobre o que gostam e
ndo gostam na escola e também a respeito da escola com que sonham.

Na implementacdo do projeto politico-pedagdgico, o cuidar e o educar, indissociaveis fun-
¢oes da escola, resultardo em agdes integradas que buscam articular-se pedagogicamente no
interior da prépria instituicdo e, também, externamente, com servigos de apoio aos sistemas
educacionais e com as politicas de outras areas, para assegurar a aprendizagem, o bem-estar e o
desenvolvimento do aluno em todas as suas dimensoes.

As escolas necessitam se articular também com as institui¢oes formadoras, com vistas a
assegurar a atualizagdo de seus profissionais tendo em conta as suas demandas especificas.

Relevancia dos conteudos, integracao e abordagens do curriculo

Quanto ao planejamento curricular, hd que se pensar na importincia da selegdo dos conteudos e
na sua forma de organizagédo. No primeiro caso, é preciso considerar a relevincia dos contetidos
selecionados para a vida dos alunos e para a continuidade de sua trajetdria escolar, bem como
a pertinéncia do que é abordado em face da diversidade dos estudantes, buscando a contextu-
alizacdo dos conteuidos e o seu tratamento flexivel. Além do que, serd preciso oferecer maior
atencao, incentivo e apoio aos que deles demonstrarem mais necessidade, com vistas a assegurar
a igualdade de acesso ao conhecimento.

Em relacdo & organiza¢do dos contetdos, ha necessidade de superar o cardter fragmenta-
rio das areas, buscando uma integragdo no curriculo que possibilite tornar os conhecimentos
abordados mais significativos para os educandos e favorecer a participagéo ativa de alunos com
habilidades, experiéncias de vida e interesses muito diferentes.

Os estudiosos do tema tém insistido na critica aos curriculos em que as disciplinas apresentam
fronteiras fortemente demarcadas, sem conexdes e didlogos entre elas. Criticam, também, os cur-
riculos que se caracterizam pela distdncia que mantém com a vida cotidiana, pelo carater abstrato
do conhecimento trabalhado e pelas formas de avaliagdo que servem apenas para selecionar e
classificar os alunos, estigmatizando os que nio se enquadram nas suas expectativas. A literatura
sobre curriculo avanga ao propor que o conhecimento seja contextualizado, permitindo que os
alunos estabelecam relagdes com suas experiéncias. Evita-se, assim, a transmissdo mecanica de
um conhecimento que termina por obscurecer o seu carater provisorio e que nio leva ao envol-
vimento ativo do estudante no processo de aprendizagem (Moreira e Candau, 2008).

Os componentes curriculares e as dreas de conhecimento, relacionados a um projeto educa-
tivo de longo prazo, como deve ser o da Educagao Bésica, concorrem de maneira decisiva para
assegurar uma sistematizacao de conhecimentos imprescindivel no Ensino Fundamental de 9



(nove) anos, garantindo-lhe continuidade e consisténcia. Mas eles certamente devem ser tra-
balhados por diversas abordagens integradoras. Continuidade e consisténcia ndo querem dizer
uniformidade e padronizagio de sequéncias e conteudos.

Tém sido numerosas e variadas as experiéncias das escolas brasileiras quanto ao esfor¢o de
integragdo do curriculo. Ha propostas curriculares ordenadas em torno de grandes eixos arti-
culadores; experiéncias de redes que trabalham projetos de interdisciplinaridade com base em
temas geradores formulados a partir de problemas detectados na comunidade; as que procuram
enredar esses temas as dreas de conhecimento; os chamados curriculos em rede; as que propdem
a integracdo do curriculo por meio de conceitos-chave ou ainda de conceitos-nucleares que
permitem trabalhar as questdes cognitivas e as questdes culturais numa perspectiva transversal.

Atualmente, estdo muito disseminadas nas escolas concepg¢des diversas de projetos de traba-
lho, que se espera, devem enriquecer o curriculo tornando os conhecimentos escolares mais vi-
vos e desafiadores para os alunos. Entretanto, é importante que os varios projetos em andamento
em muitas escolas estejam articulados ao tratamento dos contetidos curriculares e as areas de
conhecimento, evitando a fragmentagdo e a dispersao provocadas por iniciativas com propdsitos
diferentes e que ndo se comunicam entre si. E nesse sentido que deve ser operacionalizada a
orienta¢do contida nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢io Bésica, quando
preconizam o tratamento dos conteudos curriculares por meio de projetos e que orientam que,
para eles, sejam destinados pelo menos 20% da carga horaria de trabalho anual.

O fundamental no esfor¢o de integragdo parece ser justamente a necessaria disposi¢do, por
parte dos professores, de trabalhar juntos, de compartilhar com os colegas os acertos e as inda-
gacOes que decorrem de posturas e praticas ainda minoritarias no pais.

Os esforgos de integracdo tém buscado maior conexdo com os problemas que os alunos e
sua comunidade enfrentam, ou ainda com as demandas sociais e institucionais mais amplas
que a escola deve responder. Nesse processo, é preciso que os contetidos curriculares nao sejam
banalizados. Algumas escolas, por vezes, tém caido em extremos: a valorizagdo apenas dos con-
tetidos escolares de referéncia disciplinar ou certa rejeigdo a esses contetidos, sob o pretexto de
que ¢é preciso evitar o “conteudismo”. A literatura educacional tem mostrado que, em nome de
um ensino que melhor responda as exigéncias de competitividade das sociedades contempo-
rineas, é frequente que a escola termine alijando os alunos pertencentes as camadas populares
do contato e do aprendizado de conhecimentos essenciais a sua formagéo, porque desconhece
o0 universo material e simbélico das criangas, adolescentes, jovens e adultos e nio faz a ponte de
que necessitam os alunos para dominar os conhecimentos veiculados.

Por sua vez, alguns curriculos muito centrados nas culturas dos alunos, ao proporem as
camadas populares uma educagio escolar calcada sobretudo na espontaneidade e na criativi-
dade, terminam por reservar apenas para as elites uma educa¢io que trabalha com abstracoes
e estimula a capacidade de raciocinio 16gico. Assim sendo, vale repetir que os segmentos popu-
lares, ao lutarem pelo direito a escola e a educagéo, aspiram apossar-se dos conhecimentos que,
transcendendo as suas proprias experiéncias, lhes fornecam instrumentos mais complexos de
analise da realidade e permitam atingir niveis mais universais de explicacao dos fendmenos. Sdo
esses conhecimentos que os mecanismos internos de exclusao na escola tém reservado somente
as minorias, mas que é preciso assegurar a toda a populagio.

Ainda quanto a abordagem do curriculo, os professores levardo em conta a diversidade so-
ciocultural da populac¢do escolar, as desigualdades de acesso ao consumo de bens culturais e a
multiplicidade de interesses e necessidades apresentados pelos estudantes no desenvolvimento
de metodologias e estratégias variadas que melhor respondam as diferencas de aprendizagem
entre os alunos e as suas demandas.

A cria¢do de um ambiente propicio a aprendizagem na escola terd como base o trabalho
compartilhado e o compromisso dos professores e dos demais profissionais com a aprendi-
zagem dos alunos; o atendimento as necessidades especificas de aprendizagem de cada um
mediante formas de abordagem apropriadas; a utilizacao dos recursos disponiveis na escola e
nos espagos sociais e culturais do entorno; a contextualizagido dos contetdos, assegurando que
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a aprendizagem seja relevante e socialmente significativa; e o cultivo do didlogo e de relagoes
de parceria com as familias.

Para tanto, é fundamental contar com o apoio solidario dos sistemas de ensino e das proprias
escolas no provimento de adequadas condigdes de trabalho e de outros recursos, de acordo com
os padroes minimos de qualidade referidos no inciso IX, do art. 4° da LDB, e objeto de manifes-
tagdo deste colegiado no Parecer CNE/CEB n° 8/2010.

Os sistemas de ensino, as escolas e os professores, com o apoio das familias e da comunidade,
devem envidar esforcos para assegurar o progresso continuo dos alunos no que se refere ao seu
desenvolvimento pleno e a aquisi¢do de aprendizagens significativas, lancando méo de todos
os recursos disponiveis e criando renovadas oportunidades para evitar que a trajetdria escolar
discente seja retardada ou indevidamente interrompida. Devem, portanto, adotar as providén-
cias necessarias para que a operacionaliza¢do do principio da continuidade nio seja traduzida
como “promogio automatica” de alunos de um ano, série ou ciclo para o seguinte, e para que o
combate a repeténcia ndo se transforme em descompromisso com o ensino e a aprendizagem.

A organizagdo do trabalho pedagogico deve levar em conta a mobilidade e a flexibilizagdo
dos tempos e espagos escolares, a diversidade nos agrupamentos de alunos, as diversas lin-
guagens artisticas, a diversidade de materiais, os variados suportes literarios, as atividades que
mobilizem o raciocinio, as atitudes investigativas, a articula¢io entre a escola e a comunidade e
0 acesso aos espagos de expressdo cultural.

As articulagoes do Ensino Fundamental e a continuidade da trajetoria escolar dos alunos

Um desafio com que se depara o Ensino Fundamental diz respeito a sua articulagdo com as de-
mais etapas da educacio, especialmente com a Educagao Infantil e com o Ensino Médio. A falta
de articulagdo entre as diferentes etapas da Educac¢io Basica tem criado barreiras que dificultam
o percurso escolar dos alunos. Para a sua superagio é preciso que o Ensino Fundamental passe
a incorporar tanto algumas praticas que integram historicamente a Educa¢ao Infantil, assim
como traga para o seu interior preocupa¢des compartilhadas por grande parte dos professores
do Ensino Médio, como a necessidade de sistematizar conhecimentos, de proporcionar opor-
tunidades para a formac¢ao de conceitos e a preocupagdo com o desenvolvimento do raciocinio
abstrato, dentre outras.

Nao menos necessaria ¢ uma integragio maior entre os anos iniciais e os anos finais do Ensino
Fundamental. H4 que superar os problemas localizados na passagem das séries iniciais e a das
séries finais dessa etapa, decorrentes de duas diferentes tradigdes de ensino. Os alunos, a0 mu-
darem do professor generalista dos anos iniciais para os professores especialistas dos diferentes
componentes curriculares, costumam se ressentir diante das muitas exigéncias que tém de aten-
der, feitas pelo grande niimero de docentes dos anos finais. Essa transi¢do acentua a necessidade
de um planejamento curricular integrado e sequencial e abre a possibilidade de adog¢do de formas
inovadoras a partir do 6° ano, a exemplo do que ja o fazem algumas escolas e redes de ensino.

A passagem dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental apresenta ainda
mais uma dificuldade: o intenso processo de descentraliza¢do ocorrido na tltima década acen-
tuou a cisdo dessa etapa da escolaridade, levando a concentragdo da oferta dos anos iniciais, ma-
joritariamente nas redes municipais, e dos anos finais, nas redes mantidas pelos Estados. O fato
requer especial aten¢do de Estados e Municipios ao planejarem conjuntamente o atendimento a
demanda, a fim de evitar obstaculos ao acesso dos alunos que devem mudar de uma rede para
outra para completar o Ensino Fundamental.

As articulagdes no interior do Ensino Fundamental, e deste com as etapas que o antecedem
e o sucedem na Educagio Bésica, sdo, pois, elementos fundamentais para o bom desempenho
dos estudantes e a continuidade dos seus estudos.

Um dos sérios entraves ao percurso escolar dos alunos tem sido a cultura da repeténcia que
impregna as praticas escolares. Ha muitos anos, diferentes estudos tém mostrado que a repetén-
cia ndo é o melhor caminho para assegurar que os alunos aprendam. Ao contrario, a repeténcia,



além de desconsiderar o que o aluno ja aprendeu, geralmente nio lhe oferece oportunidade de
superar as dificuldades que apresentava e termina por desinteressa-lo dos estudos ainda mais,
aumentando a probabilidade de que repita novamente aquela série e contribuindo para baixar
a sua autoestima. Mas aqui é preciso enfatizar, mais uma vez, que o combate a repeténcia nio
pode significar descompromisso com o ensino e a aprendizagem.

A enturmacio dos alunos por idade e nao por nivel de conhecimento passou a ser uma al-
ternativa ao que costumava ser feito quando as escolas dividiam as turmas de alunos em fracas,
meédias e fortes, as quais terminavam prejudicando especialmente os considerados mais fracos
e aumentando a defasagem entre eles e os demais. Pesquisas mostraram a impossibilidade de
formar turmas homogéneas, em vista das diferencas existentes entre os alunos. Evidenciaram,
também, que muito do que se aprende na escola é aprendido nas interagdes dos proprios alunos
e advogam, ha algumas décadas, que a heterogeneidade das turmas pode se converter em uma
vantagem, tanto do ponto de vista cognitivo, quanto do afetivo e do cultural, pois favorece a
ajuda entre os educandos, estimula-os mutuamente e enriquecendo o seu convivio.

A entrada de criancas de 6 (seis) anos no Ensino Fundamental

A entrada de criangas de 6 (seis) anos no Ensino Fundamental implica assegurar-lhes garantia
de aprendizagem e desenvolvimento pleno, atentando para a grande diversidade social, cultural
e individual dos alunos, o que demanda espacos e tempos diversos de aprendizagem. Na pers-
pectiva da continuidade do processo educativo proporcionada pelo alargamento da Educacao
Basica, o Ensino Fundamental tera muito a ganhar se absorver da Educac¢éo Infantil a neces-
sidade de recuperar o caréter ludico da aprendizagem, particularmente entre as criangas de 6
(seis) a 10 (dez) anos que frequentam as suas classes, tornando as aulas menos repetitivas, mais
prazerosas e desafiadoras e levando a participagio ativa dos alunos. A escola deve adotar for-
mas de trabalho que proporcionem maior mobilidade as crian¢as na sala de aula, explorar com
elas mais intensamente as diversas linguagens artisticas, a comegar pela literatura, utilizar mais
materiais que proporcionem aos alunos oportunidade de racionar manuseando-os, explorando
as suas caracteristicas e propriedades, a0 mesmo tempo em que passa a sistematizar mais os
conhecimentos escolares.

Além disso, é preciso garantir que a passagem da Pré-Escola para o Ensino Fundamental nio
leve a ignorar os conhecimentos que a crianga ja adquiriu. Igualmente, o processo de alfabetiza-
¢do e letramento, com o qual ela passa a estar mais sistematicamente envolvida, ndo pode sofrer
interrupgao ao final do primeiro ano dessa nova etapa da escolaridade.

Assim como ha criangas que depois de alguns meses estao alfabetizadas, outras requerem de
dois a trés anos para consolidar suas aprendizagens basicas, o que tem a ver, muito frequente-
mente, com seu convivio em ambientes em que o0s usos sociais da leitura e escrita sdo intensos ou
escassos, assim como com o préprio envolvimento da crianga com esses usos sociais na familia
e em outros locais fora da escola. Entretanto, mesmo entre as criancas das familias de classe
média, em que a utilizagdo da leitura e da escrita é mais corrente, verifica-se, também, grande
varia¢do no tempo de aprendizagem dessas habilidades pelos alunos.

Para as criangas que entram pela primeira vez na escola aos 6 (seis) anos, o periodo requerido
para esse aprendizado pode ser mais prolongado, mas o esperado é que, com a ampliagdo da
obrigatoriedade escolar para a faixa etaria dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, todas
as criancas se beneficiem. Entretanto, os anos iniciais do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos
nao se reduzem apenas a alfabetizacio e ao letramento. Desde os 6 (seis) anos de idade, os con-
tetidos dos demais componentes curriculares devem também ser trabalhados. Sdo eles que, ao
descortinarem as criangas o conhecimento do mundo por meio de novos olhares, lhes oferecem
oportunidades de exercitar a leitura e a escrita de um modo mais significativo.

Hé que lembrar, porém, que os anos iniciais do Ensino Fundamental tém se constituido,
historicamente, em um dos maiores obstdculos interpostos aos alunos para prosseguirem apren-
dendo. Ha ndo muito tempo atras, por décadas e décadas, cerca de metade dos alunos repetiam
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a primeira série, sendo barrados logo no inicio da escolarizacdo por ndo estarem completamente
alfabetizados. Além disso, a maioria dos alunos matriculados no ensino obrigatério nio conse-
guia chegar ao seu final por causa da repeténcia. Os poucos que o concluiam levavam, em média,
perto de 12 (doze) anos, ou seja, o tempo previsto para cursar o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. Mesmo nos dias atuais, em que baixaram consideravelmente os indices de repeténcia
escolar no pais, esses indices ainda figuram entre os maiores do mundo. E a repeténcia, como se
sabe, ndo gera qualidade!

As maiores vitimas da repeténcia tém sido as criangas e adolescentes pobres, mesticos e ne-
gros, e, mais recentemente, tem-se observado, ainda, que sdo os alunos do sexo masculino, po-
bres e negros, os que mais ficam em recuperagao e apresentam atraso escolar. Esse dado remete
as implica¢des do curriculo com as desigualdades sociais, étnico-raciais e de género. A despeito
do grande esforco feito pelas familias de baixa renda para manter os filhos na escola, depois de
muito repetirem, um grande nimero deles se evade.

A proposta de organizag¢do dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental em um tnico ci-
clo exige mudancas no curriculo para melhor trabalhar com a diversidade dos alunos e permitir
que eles progridam na aprendizagem. Ela também questiona a concepgéo linear de aprendiza-
gem que tem levado a fragmentagio do curriculo e ao estabelecimento de sequéncias rigidas de
conhecimentos, as quais, durante muito tempo, foram evocadas para justificar a reprovagio nas
diferentes séries. A promogio dos alunos deve vincular-se as suas aprendizagens; ndo se trata,
portanto, de promogao automatica. Para garantir a aprendizagem, as escolas deverdo construir
estratégias pedagogicas para recuperar os alunos que apresentarem dificuldades no seu processo
de construc¢do do conhecimento.

Entre as iniciativas de redes que adotaram ciclos, muitas propostas terminaram por incorpo-
rar algumas das formula¢des mais avangadas do ideario contemporineo da educagio, com vistas
a garantir o sucesso dos alunos na aprendizagem, combater a exclusdo e assegurar que todos te-
nham, efetivamente, direito a uma educagdo de qualidade. Movimentos de renovagio pedagdgica
tém-se esfor¢ado por trabalhar com concepgdes que buscam a integragio das abordagens do cur-
riculo e uma relagdo mais dialdgica entre as vivéncias dos alunos e o conhecimento sistematizado.

Os ciclos assim concebidos concorrem, juntamente com outros dispositivos da escola cal-
cados na sua gestdo democratica, para superar a concep¢ao de docéncia solitaria do professor
que se relaciona exclusivamente com a sua turma, substituindo-a pela docéncia soliddria, que
considera o conjunto de professores de um ciclo responsavel pelos alunos daquele ciclo, embora
néo eliminem o professor de referéncia que mantém um contato mais prolongado com a classe.
Aposta-se, assim, que o esfor¢o conjunto dos professores, apoiado por outras instancias dos sis-
temas escolares, contribua para criar uma escola menos seletiva e capaz de proporcionar a cada
um e a todos o atendimento mais adequado a que tém direito.

Para evitar que as criancas de 6 (seis) anos se tornem reféns prematuros da cultura da repetén-
cia e que ndo seja indevidamente interrompida a continuidade dos processos educativos levando
a baixa autoestima do aluno e, sobretudo, para assegurar a todas as criangas uma educagio de
qualidade, recomenda-se enfaticamente que os sistemas de ensino adotem nas suas redes de esco-
las a organizac¢do em ciclo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, abrangendo criancas
de 6 (seis), 7 (sete) e 8 (oito) anos de idade e instituindo um bloco destinado a alfabetizagao.

Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia, fizerem opg¢ao
pelo regime seriado, é necessario considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como
um bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial ndo passivel de interrupgao, voltado para ampliar
a todos os alunos as oportunidades de sistematizagao e aprofundamento das aprendizagens ba-
sicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos.

Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:

a) a alfabetizacio e o letramento;

b) o desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o aprendizado da Lingua
Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais artes, a Educagao Fisica, assim como o aprendizado
da Matematica, de Ciéncias, de Histdria e de Geografia;



c) a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo de alfabe-
tizagdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino Fundamental como um todo, e,
particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para o
terceiro.

Ainda que ja dito em termos mais gerais, vale enfatizar que no inicio do Ensino Fundamental,
atendendo as especificidades do desenvolvimento infantil, a avaliagido devera basear-se, sobre-
tudo, em procedimentos de observacio e registro das atividades dos alunos e portfélios de seus
trabalhos, seguidos de acompanhamento continuo e de revisdo das abordagens adotadas, sem-
pre que necessario.

A avaliacao

Quanto aos processos avaliativos, parte integrante do curriculo, ha que partir do que determina
a LDB em seus artigos 12, 13 e 24, cujos comandos genéricos prescrevem o zelo pela aprendiza-
gem dos alunos, a necessidade de prover os meios e as estratégias para a recuperagio daqueles
com menor rendimento e consideram a prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantita-
tivos, bem como os resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.

A avalia¢do do aluno, a ser realizada pelo professor e pela escola, é redimensionadora da
acdo pedagogica e deve assumir um cardter processual, formativo e participativo, ser continua,
cumulativa e diagnostica.

A avaliagdo formativa, que ocorre durante todo o processo educacional, busca diagnosticar
as potencialidades do aluno e detectar problemas de aprendizagem e de ensino. A intervencéo
imediata no sentido de sanar dificuldades que alguns estudantes evidenciem é uma garantia para
0 seu progresso nos estudos. Quanto mais se atrasa essa intervenc¢do, mais complexo se torna o
problema de aprendizagem e, consequentemente, mais dificil se torna sand-lo.

A avaliacdo continua pode assumir varias formas, tais como a observacéo e o registro das
atividades dos alunos, sobretudo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, trabalhos individu-
ais, organizados ou ndo em portfdlios, trabalhos coletivos, exercicios em classe e provas, dentre
outros. Essa avaliagdo constitui um instrumento indispensavel do professor na busca do sucesso
escolar de seus alunos e pode indicar, ainda, a necessidade de atendimento complementar para
enfrentar dificuldades especificas, a ser oferecido no mesmo periodo de aula ou no contraturno,
o que requer flexibilidade dos tempos e espagos para aprender na escola e também flexibilidade
na atribuicio de fungdes entre o corpo docente.

Os projetos politico-pedagdgicos das escolas e os regimentos escolares deverao, pois, obriga-
toriamente, disciplinar os tempos e espagos de recuperacio, de preferéncia paralelos ao periodo
letivo, tal como determina a LDB, e prever a possibilidade de aceleragao de estudos para os
alunos com atraso escolar. Ha ainda que assegurar tempos e espacos de reposicio dos contetdos
curriculares ao longo do ano letivo aos alunos com frequéncia insuficiente, evitando, sempre que
possivel, a reten¢io por faltas.

Considerando que a avaliagdo implica sempre um julgamento de valor sobre o aproveita-
mento do aluno, cabe, contudo alertar que ela envolve frequentemente juizos prévios e ndo expli-
citados pelo professor acerca do que o aluno é capaz de aprender. Esses pré-julgamentos, muitas
vezes baseados em caracteristicas que nio sdo de ordem cognitiva e sim social, conduzem o
professor a ndo estimular devidamente certos alunos que, de antemao, ele acredita que nao irdo
corresponder as expectativas de aprendizagem. O resultado é que, por falta de incentivo e atencéo
docente, tais alunos terminam por confirmar as previsdes negativas sobre o seu desempenho.

Mas a avaliagdo nio é apenas uma forma de julgamento sobre o processo de aprendizagem do
aluno, pois também sinaliza problemas com os métodos, as estratégias e abordagens utilizados
pelo professor. Diante de um grande niimero de problemas na aprendizagem de determinado
assunto, o professor deve ser levado a pensar que houve falhas no processo de ensino que preci-
sam ser reparadas.

123



124

A avaliagdo proporciona ainda oportunidade aos alunos de melhor se situarem em vista de
seus progressos e dificuldades, e aos pais, de serem informados sobre o desenvolvimento escolar
de seus filhos, representando também uma prestagdo de contas que a escola faz 3 comunidade
que atende. Esse espaco de didlogo com os préprios alunos - e com as suas familias, no caso do
Ensino Fundamental regular - sobre o processo de aprendizagem e o rendimento escolar que
tem consequéncia importante na trajetdria de estudos de cada um, precisa ser cultivado pelos
educadores e é muito importante na criagdo de um ambiente propicio a aprendizagem. Além
disso, a transparéncia dos processos avaliativos assegura a possibilidade de discussio dos referi-
dos resultados por parte de pais e alunos, inclusive junto a instancias superiores a escola, no sen-
tido de preservar os direitos destes, tal como determina o Estatuto da Crianca e do Adolescente.

Os procedimentos de avaliagdo adotados pelos professores e pela escola serdo articulados
as avaliagdes realizadas em nivel nacional e as congéneres nos diferentes Estados e Municipios,
criadas com o objetivo de subsidiar os sistemas de ensino e as escolas nos esfor¢os de melhoria
da qualidade da educagio e da aprendizagem dos alunos. A analise do rendimento dos alunos
com base nos indicadores produzidos por essas avaliagdes deve auxiliar os sistemas de ensino e
a comunidade escolar a redimensionarem as praticas educativas com vistas ao alcance de me-
lhores resultados.

Entretanto, a énfase excessiva nos resultados das avaliagdes externas — que oferecem indi-
cagdes de uma parcela restrita do que é trabalhado na escola — pode produzir a inversio das
referéncias para o trabalho pedagdgico, o qual tende a abandonar as propostas curriculares e
orientar-se apenas pelo que é avaliado por esses sistemas. Desse modo, a avaliagdo deixa de ser
parte do desenvolvimento do curriculo, passando a ocupar um lugar indevido no processo edu-
cacional. Isso ocasiona outras consequéncias, como a redugido do ensino a aprendizagem daquilo
que ¢ exigido nos testes. A excessiva preocupa¢do com os resultados desses testes sem maior
atengdo aos processos pelos quais as aprendizagens ocorrem, também termina obscurecendo
aspectos altamente valorizados nas propostas da educagio escolar que ndo sdo mensuraveis,
como, por exemplo, a autonomia, a solidariedade, o compromisso politico e a cidadania, além do
proprio ensino de Historia e de Geografia e o desenvolvimento das diversas dreas de expressao.
E importante ainda considerar que os resultados da educagio demoram, as vezes, longos peri-
odos de tempo para se manifestar ou se manifestam em outros campos da vida humana. Assim
sendo, as referéncias para o curriculo devem continuar sendo as contidas nas propostas politico-
pedagdgicas das escolas, articuladas as orientacbes e propostas curriculares dos sistemas, sem
reduzir os seus propositos ao que ¢ avaliado pelos testes de larga escala.

Os resultados de aprendizagem dos alunos devem ser aliados, por sua vez, a avaliagao das
escolas e de seus professores, tendo em conta os insumos bésicos necessarios a educagéo de
qualidade para todos nesta etapa da educa¢io, consideradas, inclusive, as suas modalidades
e as formas diferenciadas de atendimento como a Educa¢do do Campo, a Educagdo Escolar
Indigena, a Educagédo Escolar Quilombola e as escolas de tempo integral.

A melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos e da qualidade da educagao obriga
os sistemas de ensino a incrementarem os dispositivos da carreira e de condigdes de exercicio e
valoriza¢do do magistério e dos demais profissionais da educagio, e a oferecerem os recursos e
apoios que demandam as escolas e seus profissionais para melhorar a sua atuagéo. Obriga, tam-
bém, as escolas a uma apreciagdo mais ampla das oportunidades educativas por elas oferecidas
aos alunos, refor¢ando a sua responsabilidade de propiciar renovadas oportunidades e incenti-
vos aos que deles necessitem.

Educagao em tempo integral

A escola brasileira é uma das que possui menor nimero de horas diarias de efetivo trabalho
escolar. Ndo obstante, ha reiteradas manifestagdes da legislacdo apontando para o seu aumento
na perspectiva de uma educacio integral (Constituigao Federal, artigos 205, 206 e 227; Estatuto
da Crianga e do Adolescente, Lei n° 9.089/90; Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°



9.394/96, art. 34; Plano Nacional de Educagéo, Lei n° 10.172/2001; e Fundo de Manutengio e
Desenvolvimento da Educac¢io Bésica e de Valorizagido dos Profissionais da Educagéo, Lei n°
11.494/2007). Além do mais, ja existem variadas experiéncias de escola em periodo integral em
diferentes redes e sistemas de ensino no pais. Diante desse quadro, considera-se que a proposta
educativa da escola de tempo integral poderd contribuir significativamente para a melhoria da
qualidade da educagéo e do rendimento escolar, ao passo em que se exorta os sistemas de ensino
a ampliarem a sua oferta. Esse tipo de escola, quando voltada prioritariamente para o atendi-
mento das populagdes com alto indice de vulnerabilidade social que, ndo por acaso, encontram-
se concentradas em instituigdes com baixo rendimento dos alunos, situadas em capitais e regides
metropolitanas densamente povoadas, poderd dirimir as desigualdades de acesso a educagio, ao
conhecimento e & cultura e melhorar o convivio social.

O curriculo da escola de tempo integral, concebido como um projeto educativo integrado, deve
prever uma jornada escolar de, no minimo, 7 (sete) horas didrias. A ampliagdo da jornada podera
ser feita mediante o desenvolvimento de atividades como as de acompanhamento e apoio pedagd-
gico, refor¢o e aprofundamento da aprendizagem, experimentacéo e pesquisa cientifica, cultura e
artes, esporte e lazer, tecnologias da comunicagio e informacéo, afirmagio da cultura dos direitos
humanos, preservacido do meio ambiente, promogio da satide, entre outras, articuladas aos com-
ponentes curriculares e dreas de conhecimento, bem como as vivéncias e préticas socioculturais.

As atividades serdo desenvolvidas dentro do espago escolar, conforme a disponibilidade
da escola, ou fora dele, em espagos distintos da cidade ou do territério em que esta situada
a unidade escolar, mediante a utilizagdo de equipamentos sociais e culturais ai existentes e o
estabelecimento de parcerias com 6rgéos ou entidades locais, sempre de acordo com o projeto
politico-pedagdgico de cada escola.

Ao restituir a condi¢ao de ambiente de aprendizagem a comunidade e a cidade, a escola
estard contribuindo para a construgio de redes sociais na perspectiva das cidades educadoras.

Os 6rgéos executivos e normativos dos sistemas de ensino da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios assegurarao que o atendimento dos alunos na escola de tempo integral
das redes publicas possua infraestrutura adequada e pessoal qualificado. E para que a oferta de
educacio nesse tipo de escola ndo se resuma a uma simples justaposi¢do de tempos e espagos
disponibilizados em outros equipamentos de uso social, como quadras esportivas e espagos para
praticas culturais, é imprescindivel que atividades programadas no projeto politico-pedagdgico
da escola de tempo integral sejam de presenga obrigatoria e, em face delas, o desempenho dos
alunos seja passivel de avaliacéo.

8. Educacao do Campo, Educacao Escolar Indigena e Educagao Escolar Quilombola

A Educagdo do Campo, tratada como educacéo rural na legislagdo brasileira, incorpora os es-
pagos da floresta, da pecudria, das minas e da agricultura e se estende também aos espagos pes-
queiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas, conforme as Diretrizes para a Educagdo Basica do
Campo (Parecer CNE/CEB n° 36/2001 e Resolu¢io CNE/CEB n° 1/2002, e Parecer CNE/CEB
n° 3/2008 e Resolu¢io CNE/CEB n° 2/2008).

A Educagio Escolar Indigena e a Educagido Escolar Quilombola séo, respectivamente, ofere-
cidas em unidades educacionais inscritas em suas terras e culturas e para essas populagdes estdo
assegurados direitos especificos na Constitui¢do Federal que lhes permitem valorizar e preservar
suas culturas e reafirmar o seu pertencimento étnico.

As escolas indigenas, atendendo a normas e ordenamentos juridicos préprios e a Diretrizes
Nacionais especificas, terdo ensino intercultural e bilingue, com vistas a afirmac¢éo e manuten¢ao
da diversidade étnica e linguistica; assegurardo a participa¢do da comunidade no seu modelo de
edificacdo, organizacéo e gestdo; e deverdo contar com materiais didaticos produzidos de acordo
com o contexto cultural de cada povo (Resolu¢ao CNE/ CEB n° 3/99).

O detalhamento da Educagdo Escolar Quilombola devera ser definido pelo CNE por meio
de Diretrizes Curriculares Nacionais especificas.
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O atendimento escolar as populagdes do campo, povos indigenas e quilombolas requer res-
peito as suas peculiares condi¢des de vida e pedagogias condizentes com as suas formas pro-
prias de produzir conhecimentos, observadas as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacio Basica (Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugdo CNE/ CEB n° 4/2010).

As escolas das populagdes do campo, dos povos indigenas e dos quilombolas, ao contar com
a participagdo ativa das comunidades locais nas decisdes referentes ao curriculo, estardo am-
pliando as oportunidades de:

I - reconhecimento de seus modos proprios de vida, suas culturas, tradi¢des e memorias cole-
tivas, como fundamentais para a constituigdo da identidade das criancas, adolescentes e adultos;

Il - valorizagdo dos saberes e do papel dessas populacdes na produgio de conhecimentos
sobre o mundo, seu ambiente natural e cultural, assim como as praticas ambientalmente susten-
taveis que utilizam;

Il - reafirmacio do pertencimento étnico, no caso das comunidades quilombolas e dos po-
vos indigenas, e do cultivo da lingua materna na escola para estes tltimos, como elementos
importantes de construgdo da identidade;

IV - flexibilizacdo, se necessario, do calendario escolar, das rotinas e atividades, tendo em
conta as diferencas relativas as atividades econdmicas e culturais, mantido o total de horas anu-
ais obrigatorias no curriculo;

V - superacdo das desigualdades sociais e escolares que afetam essas populagdes, tendo por
garantia o direito a educagéo;

Os projetos politico-pedagégicos das escolas do campo, indigenas e quilombolas devem con-
templar a diversidade nos seus aspectos sociais, culturais, politicos, econdmicos, estéticos, de
género, geragdo e etnia.

As escolas que atendem essas popula¢des deverao ser devidamente providas pelos sistemas
de ensino de materiais didaticos e educacionais que subsidiem o trabalho com a diversidade,
bem como de recursos que assegurem aos alunos o acesso a outros bens culturais e lhes permi-
tam estreitar o contato com outros modos de vida e outras formas de conhecimento.

A participagio das populagdes locais é importante também para subsidiar as redes escolares
e os sistemas de ensino quanto a produgio e oferta de materiais escolares e no que diz respeito
ao transporte e a equipamentos que atendam as caracteristicas ambientais e socioculturais das
comunidades e as necessidades locais e regionais.

9. Educacao Especial

Intensificando o processo de inclusdo e buscando a universalizagido do atendimento, as escolas
publicas e privadas deverdo, também, contemplar a melhoria das condigdes de acesso e de per-
manéncia dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-
des nas classes comuns do ensino regular. Os recursos de acessibilidade, como o nome ja indica,
asseguram condigdes de acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia e mobilidade reduzida,
por meio da utilizacdo de materiais didaticos, dos espacos, mobilidrios e equipamentos, dos
sistemas de comunicagio e informacao, dos transportes e outros servigos.

Além disso, com o objetivo de ampliar o acesso ao curriculo, proporcionando indepen-
déncia aos educandos para a realizagdo de tarefas e favorecendo a sua autonomia, foi criado,
pelo Decreto n° 6.571/2008, o atendimento educacional especializado aos alunos da Educagio
Especial, posteriormente regulamentado pelo Parecer CNE/CEB n° 13/2009 e pela Resolucao
CNE/CEB n° 4/2009. Esse atendimento, a ser expandido gradativamente com o apoio dos 6rgaos
competentes, ndo substitui a escolarizagdo regular, sendo complementar a ela. Ele sera oferecido
no contraturno, em salas de recursos multifuncionais na propria escola, em outra escola ou em
centros especializados e serd implementado por professores e profissionais com formagio es-
pecializada, de acordo com plano de atendimento aos alunos que identifique suas necessidades
educacionais especificas, defina os recursos necessdrios e as atividades a serem desenvolvidas.



Educacao de Jovens e Adultos

A Educagio de Jovens e Adultos (EJA), voltada para a garantia de formagao integral, abrange
da alfabetizacio as diferentes etapas da escolarizagdo ao longo da vida, inclusive aqueles em
situacdo de privagio de liberdade, sendo pautada pela inclusdo e pela qualidade social. Ela re-
quer um processo de gestdo e financiamento que lhe assegure isonomia em rela¢do ao Ensino
Fundamental regular, um modelo pedagdgico préprio que permita a apropriagdo e contextua-
lizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, a implanta¢do de um sistema de monitoramento
e avaliagdo, uma politica de formagdo permanente de seus professores, formas apropriadas para
a destinac¢do a EJA de profissionais experientes e qualificados nos processos de escolha e atri-
buigdo de aulas nas redes publicas e maior alocagdo de recursos para que seja ministrada por
docentes licenciados.

Conforme a Resolugao CNE/CEB n° 3/2010, que institui Diretrizes Operacionais para a
Educacio de Jovens e Adultos, a idade minima para ingresso nos cursos de EJA e para a realiza-
¢do de exames de conclusio de EJA sera de 15 (quinze) anos completos.

Considerada a prioridade de atendimento & escolarizagdo obrigatdria, para que haja oferta
capaz de contemplar o pleno atendimento dos adolescentes, jovens e adultos na faixa dos 15
(quinze) anos ou mais, com defasagem idade/série, tanto no ensino regular, quanto em EJA,
assim como nos cursos destinados a formagao profissional, torna-se necessario:

a) fazer a chamada ampliada dos estudantes em todas as modalidades do Ensino Fundamental;

b)apoiar as redes e os sistemas de ensino no estabelecimento de politica prépria para o aten-
dimento desses estudantes que considere as suas potencialidades, necessidades, expectativas em
relacdo a vida, as culturas juvenis e a0 mundo do trabalho, inclusive com programas de acelera-
¢do da aprendizagem, quando necessario;

¢) incentivar a oferta de EJA nos periodos diurno e noturno, com avaliagdo em processo.

Os cursos de EJA, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, serdo presenciais e a sua duragdo
ficara a critério de cada sistema de ensino, nos termos do Parecer CNE/CEB n° 29/2006, ao qual
remete a Resolugdo CNE/CEB n° 3./2010. Nos anos finais, ou seja, do 6° ao 9° ano, os cursos,
poderio ser presenciais ou a distancia, quando devidamente credenciados, e terdo 1600 (mil e
seiscentas) horas de duracao.

Tendo em conta as situagdes, os perfis e as faixas etdrias dos adolescentes, jovens e adultos, o
projeto politico-pedagégico e o regimento escolar viabilizarao um modelo pedagogico préprio
para essa modalidade de ensino assegurando a identificacdo e o reconhecimento das formas de
aprender dos adolescentes, jovens e adultos e a valoriza¢do de seus conhecimentos e experién-
cias; a distribui¢do dos componentes curriculares de modo a proporcionar um patamar iguali-
tario de formagao, bem como a sua disposi¢do adequada nos tempos e espagos educativos em
face das necessidades especificas dos estudantes.

Estima-se que a inser¢ao de EJA no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica,
incluindo, além da avaliagdo do rendimento dos alunos, a aferi¢do de indicadores institucionais
das redes publicas e privadas, concorrera para a universalizagdo e a melhoria da qualidade do
processo educativo.

11. O compromisso solidario das redes e sistemas de ensino com a implementacao
destas Diretrizes

Com base nos elementos contidos no presente Parecer, propde-se o Projeto de Resolu¢io anexo,
contendo Diretrizes destinadas a contribuir para:

a) ampliar os debates sobre as concep¢des curriculares para o Ensino Fundamental e levar a
questionamentos e mudangas no interior de cada escola, visando assegurar o direito de todos a
uma educac¢io de qualidade;

b) subsidiar a analise e elaboragdo das propostas curriculares dos sistemas e redes de ensino,
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dos projetos politico-pedagdgicos das escolas e dos regimentos escolares, tendo em vista a im-
plementagido do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos;

c) fortalecer a constitui¢ido de ambientes educativos na escola propicios a aprendizagem, re-
afirmando a institui¢do escolar como espago do conhecimento, do convivio e da sensibilidade,
dimensdes imprescindiveis ao exercicio da cidadania;

d) consolidar a institui¢do escolar como espaco democratico que reconhece e respeita a
diversidade;

e) fortalecer o regime de colaboragio entre as instincias na oferta do ensino de qualidade
para todos.

E tendo em vista as responsabilidades compartilhadas pelos entes federados na manutengéo
e desenvolvimento do ensino, tais Diretrizes devem indicar que aos sistemas e redes de ensino
cabe prover:

a) os recursos necessarios a ampliacdo dos tempos e espacos dedicados ao trabalho educativo
nas escolas e a distribuicdo de materiais didaticos e escolares adequados;

b) a formagédo continuada dos professores e demais profissionais da escola, em estreita arti-
culagdo com as instituigdes responsaveis pela formagao inicial, dispensando especiais esforcos
quanto a formagio dos docentes das modalidades especificas do Ensino Fundamental e aqueles
que trabalham nas escolas do campo, indigenas e quilombolas;

¢) a coordenagio do processo de implementagdo do curriculo, evitando a fragmentagio dos
projetos educativos no interior de uma mesma realidade educacional;

d) o acompanhamento e a avaliagao dos programas e agdes educativas nas respectivas redes
e escolas e o suprimento das necessidades detectadas.

O Ministério da Educagdo, em articulagdo com os Estados, os Municipios e o Distrito
Federal, precedida de consulta publica nacional, devera encaminhar para o Conselho Nacional
de Educacio propostas de expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares que de-
vem ser atingidas pelos alunos em diferentes estagios do Ensino Fundamental e, ainda, elaborar
orientagdes e oferecer outros subsidios para a implementac¢éo destas Diretrizes.

II - VOTO DO RELATOR

A vista do exposto, propde-se 3 Camara de Educacio Basica a aprovacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, na forma deste Parecer e
do Projeto de Resolu¢do em anexo, do qual é parte integrante.

Brasilia, (DF), 7 de julho de 2010.

Conselheiro Cesar Callegari- Relator

III - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacédo Basica aprova, por unanimidade, o voto do Relator.
Sala das Sessoes, em 7 de julho de 2010.

Conselheiro Francisco Aparecido Cordédo — Presidente

Conselheiro Adeum Hilério Sauer — Vice-Presidente
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO BASICA

RESOLUGAO Ne° 7, DE 14 DE DEZEMBRODE 2010 ©

Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
9 (nove) anos.

O Presidente da Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educacéo, de confor-
midade com o disposto na alinea “c” do § 1° do art. 9° da Lei n° 4.024/61, com a reda¢do dada
pela Lei n° 9.131/95, no art. 32 da Lei n° 9.394/96, na Lei n° 11.274/2006, e com fundamento
no Parecer CNE/CEB n° 11/2010, homologado por Despacho do Senhor Ministro de Estado da
Educagdo, publicado no DOU de 9 de dezembro de 2010, resolve:

Art. 1° A presente Resolugdo fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos a serem observadas na organiza¢éo curricular dos sistemas de
ensino e de suas unidades escolares.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos
articulam-se com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢io Basica (Parecer
CNE/CEB n° 7/2010 e Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2010) e reunem principios, fundamentos e
procedimentos definidos pelo Conselho Nacional de Educagéo, para orientar as politicas publi-
cas educacionais e a elaboragdo, implementacio e avaliagdo das orientagdes curriculares nacio-
nais, das propostas curriculares dos Estados, do Distrito Federal, dos Municipios, e dos projetos
politico-pedagdgicos das escolas.

Pardgrafo tnico. Estas Diretrizes Curriculares Nacionais aplicam-se a todas as modalidades
do Ensino Fundamental previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional, bem como
a Educagao do Campo, a Educagao Escolar Indigena e a Educagdo Escolar Quilombola.

FUNDAMENTOS

Art. 3° O Ensino Fundamental se traduz como um direito publico subjetivo de cada um e
como dever do Estado e da familia na sua oferta a todos.

Art. 4° E dever do Estado garantir a oferta do Ensino Fundamental publico, gratuito e de
qualidade, sem requisito de selec¢éo.

Paragrafo tnico. As escolas que ministram esse ensino deveréo trabalhar considerando essa
etapa da educa¢do como aquela capaz de assegurar a cada um e a todos o acesso ao conheci-
mento e aos elementos da cultura imprescindiveis para o seu desenvolvimento pessoal e para a
vida em sociedade, assim como os beneficios de uma formagdo comum, independentemente da
grande diversidade da populagio escolar e das demandas sociais.

Art. 5° O direito a educagio, entendido como um direito inalienavel do ser humano, constitui
o fundamento maior destas Diretrizes. A educagio, ao proporcionar o desenvolvimento do po-
tencial humano, permite o exercicio dos direitos civis, politicos, sociais e do direito a diferenga,
sendo ela mesma também um direito social, e possibilita a formagdo cidada e o usufruto dos
bens sociais e culturais.

§ 1° O Ensino Fundamental deve comprometer-se com uma educagio com qualidade social,
igualmente entendida como direito humano.

§ 2° A educagio de qualidade, como um direito fundamental, é, antes de tudo, relevante,
pertinente e equitativa.

(*) Resolugao CNE/CEB 7/2010. Diario Oficial da Uniéo, Brasilia, 15 de dezembro de 2010, Segao
1,p.34.



I - A relevéncia reporta-se a promogédo de aprendizagens significativas do ponto de vista das
exigéncias sociais e de desenvolvimento pessoal.

Il - A pertinéncia refere-se a possibilidade de atender as necessidades e as caracteristicas dos
estudantes de diversos contextos sociais e culturais e com diferentes capacidades e interesses.

lll - A equidade alude a importéncia de tratar de forma diferenciada o que se apresenta como
desigual no ponto de partida, com vistas a obter desenvolvimento e aprendizagens equiparaveis,
assegurando a todos a igualdade de direito a educagao.

§ 3° Na perspectiva de contribuir para a erradicacdo da pobreza e das desigualdades, a equi-
dade requer que sejam oferecidos mais recursos e melhores condi¢des as escolas menos providas
e aos alunos que deles mais necessitem. Ao lado das politicas universais, dirigidas a todos sem
requisito de sele¢do, é preciso também sustentar politicas reparadoras que assegurem maior
apoio aos diferentes grupos sociais em desvantagem.

§ 4° A educagio escolar, comprometida com a igualdade do acesso de todos ao conhecimento
e especialmente empenhada em garantir esse acesso aos grupos da populacdo em desvantagem
na sociedade, sera uma educag¢ao com qualidade social e contribuira para dirimir as desigual-
dades historicamente produzidas, assegurando, assim, o ingresso, a permanéncia e o sucesso
na escola, com a consequente redugdo da evasio, da reten¢io e das distor¢des de idade/ano/
série (Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolu¢ao CNE/CEB n° 4/2010, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica).

PRINCIPIOS

Art. 6° Os sistemas de ensino e as escolas adotardo, como norteadores das politicas educati-
vas e das agdes pedagogicas, os seguintes principios:

I - Eticos: de justica, solidariedade, liberdade e autonomia; de respeito a dignidade da pessoa
humana e de compromisso com a promoc¢io do bem de todos, contribuindo para combater e
eliminar quaisquer manifestagdes de preconceito de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer
outras formas de discriminagéo.

Il - Politicos: de reconhecimento dos direitos e deveres de cidadania, de respeito ao bem co-
mum e & preservacgio do regime democratico e dos recursos ambientais; da busca da equidade
no acesso a educacdo, a saide, ao trabalho, aos bens culturais e outros beneficios; da exigéncia de
diversidade de tratamento para assegurar a igualdade de direitos entre os alunos que apresentam
diferentes necessidades; da redugao da pobreza e das desigualdades sociais e regionais.

Il - Estéticos: do cultivo da sensibilidade juntamente com o da racionalidade; do enriquecimento
das formas de expressio e do exercicio da criatividade; da valorizagdo das diferentes manifestagoes
culturais, especialmente a da cultura brasileira; da constru¢do de identidades plurais e solidérias.

Art. 7° De acordo com esses principios, e em conformidade com o art. 22 e o art. 32 da Lei
n° 9.394/96 (LDB), as propostas curriculares do Ensino Fundamental visardo desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formag¢do comum indispensavel para o exercicio da cidadania e for-
necer-lhe os meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores, mediante os objetivos
previstos para esta etapa da escolarizagio, a saber:

I - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bésicos o pleno domi-
nio da leitura, da escrita e do célculo;

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

lll - a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades, e a formagdo de atitudes e valores como
instrumentos para uma visdo critica do mundo;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de tole-
rancia reciproca em que se assenta a vida social.
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MATRICULA NO ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 (NOVE) ANOS E CARGA HORARIA

Art. 82 O Ensino Fundamental, com duragdo de 9 (nove) anos, abrange a populagdo na faixa
etaria dos 6 (seis) aos 14 (quatorze) anos de idade e se estende, também, a todos os que, na idade
propria, nao tiveram condigdes de frequenté-lo.

§ 1° E obrigatéria a matricula no Ensino Fundamental de criangas com 6 (seis) anos comple-
tos ou a completar até o dia 31 de margo do ano em que ocorrer a matricula, nos termos da Lei
e das normas nacionais vigentes.

§ 2° As criangas que completarem 6 (seis) anos apds essa data deverdo ser matriculadas na
Educagio Infantil (Pré-Escola).

§ 3° A carga horaria minima anual do Ensino Fundamental regular sera de 800 (oitocentas)
horas reldgio, distribuidas em, pelo menos, 200 (duzentos) dias de efetivo trabalho escolar.

CURRICULO

Art. 9° O curriculo do Ensino Fundamental é entendido, nesta Resolugdo, como constituido
pelas experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, permeadas pelas
relacoes sociais, buscando articular vivéncias e saberes dos alunos com os conhecimentos histo-
ricamente acumulados e contribuindo para construir as identidades dos estudantes.

§ 1° O foco nas experiéncias escolares significa que as orientagdes e as propostas curricula-
res que provém das diversas instancias s6 terdo concretude por meio das acdes educativas que
envolvem os alunos.

§ 2° As experiéncias escolares abrangem todos os aspectos do ambiente escolarz, aqueles que
compdem a parte explicita do curriculo, bem como os que também contribuem, de forma impli-
cita, para a aquisi¢do de conhecimentos socialmente relevantes. Valores, atitudes, sensibilidade
e orientagdes de conduta sdo veiculados nio sé pelos conhecimentos, mas por meio de rotinas,
rituais, normas de convivio social, festividades, pela distribui¢ao do tempo e organizacdo do es-
paco educativo, pelos materiais utilizados na aprendizagem e pelo recreio, enfim, pelas vivéncias
proporcionadas pela escola.

§ 3¢ Os conhecimentos escolares sdo aqueles que as diferentes instancias que produzem
orientagdes sobre o curriculo, as escolas e os professores selecionam e transformam a fim de
que possam ser ensinados e aprendidos, a0 mesmo tempo em que servem de elementos para a
formacao ética, estética e politica do aluno.

BASE NACIONAL COMUM E PARTE DIVERSIFICADA: COMPLEMENTARIDADE

Art. 10 O curriculo do Ensino Fundamental tem uma base nacional comum, complementada
em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar por uma parte diversificada.

Art. 11 A base nacional comum e a parte diversificada do curriculo do Ensino Fundamental
constituem um todo integrado e ndo podem ser consideradas como dois blocos distintos.

§ 1° A articulagdo entre a base nacional comum e a parte diversificada do curriculo do Ensino
Fundamental possibilita a sintonia dos interesses mais amplos de formagao bésica do cidadio
com a realidade local, as necessidades dos alunos, as caracteristicas regionais da sociedade, da
cultura e da economia e perpassa todo o curriculo.

§ 2° Voltados a divulgagdo de valores fundamentais ao interesse social e a preserva¢io da
ordem democratica, os conhecimentos que fazem parte da base nacional comum a que todos
devem ter acesso, independentemente da regido e do lugar em que vivem, asseguram a caracte-
ristica unitaria das orienta¢des curriculares nacionais, das propostas curriculares dos Estados,
do Distrito Federal, dos Municipios, e dos projetos politico-pedagogicos das escolas.

§ 3° Os conteudos curriculares que compdem a parte diversificada do curriculo serdo definidos



pelos sistemas de ensino e pelas escolas, de modo a complementar e enriquecer o curriculo, asse-
gurando a contextualizagdo dos conhecimentos escolares em face das diferentes realidades.

Art. 12 Os contetidos que compdem a base nacional comum e a parte diversificada tém origem
nas disciplinas cientificas, no desenvolvimento das linguagens, no mundo do trabalho, na cultura
e na tecnologia, na producao artistica, nas atividades desportivas e corporais, na area da satide e
ainda incorporam saberes como os que advém das formas diversas de exercicio da cidadania, dos
movimentos sociais, da cultura escolar, da experiéncia docente, do cotidiano e dos alunos.

Art. 13 Os conteudos a que se refere o art. 12 sdo constituidos por componentes curriculares
que, por sua vez, se articulam com as areas de conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. As dreas de conhecimento favorecem a comunicagio
entre diferentes conhecimentos sistematizados e entre estes e outros saberes, mas permitem que
os referenciais préprios de cada componente curricular sejam preservados.

Art. 14 O curriculo da base nacional comum do Ensino Fundamental deve abranger,
obrigatoriamente, conforme o art. 26 da Lei n° 9.394/96, o estudo da Lingua Portuguesa e da
Matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especial-
mente a do Brasil, bem como o ensino da Arte, a Educagao Fisica e o Ensino Religioso.

Art. 15 Os componentes curriculares obrigatdrios do Ensino Fundamental serdo assim orga-
nizados em relacdo as dreas de conhecimento:

| - Linguagens:

a) Lingua Portuguesa;

b) Lingua Materna, para populagdes indigenas;
¢) Lingua Estrangeira moderna;

d) Arte;e

e) Educacéo Fisica;

Il - Matematica;

Il - Ciéncias da Natureza; 133

IV - Ciéncias Humanas:

a) Historia;
b) Geografia;
V - Ensino Religioso.

§ 1° O Ensino Fundamental deve ser ministrado em lingua portuguesa, assegurada também
as comunidades indigenas a utilizagdo de suas linguas maternas e processos préprios de apren-
dizagem, conforme o art. 210, § 2°, da Constituigao Federal.

§ 2° O ensino de Historia do Brasil levara em conta as contribui¢des das diferentes culturas
e etnias para a formagdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e
européia (art. 26, § 4°, da Lei n° 9.394/96).

§ 3° A histdria e as culturas indigena e afro-brasileira, presentes, obrigatoriamente, nos con-
teudos desenvolvidos no d&mbito de todo o curriculo escolar e, em especial, no ensino de Arte,
Literatura e Historia do Brasil, assim como a Histéria da Africa, deverdo assegurar o conheci-
mento e o reconhecimento desses povos para a constitui¢do da na¢éo (conforme art. 26-A da Lei
n° 9.394/96, alterado pela Lei n° 11.645/2008). Sua inclusio possibilita ampliar o leque de refe-
réncias culturais de toda a populagéo escolar e contribui para a mudanga das suas concepgdes
de mundo, transformando os conhecimentos comuns veiculados pelo curriculo e contribuindo
para a construcdo de identidades mais plurais e soliddrias.

§ 4° A Musica constitui conteudo obrigatério, mas néo exclusivo, do componente curricular
Arte, o qual compreende também as artes visuais, o teatro e a danca, conforme o § 6° do art. 26
da Lei n° 9.394/96.

§ 5° A Educagdo Fisica, componente obrigatério do curriculo do Ensino Fundamental, inte-
gra a proposta politico-pedagodgica da escola e sera facultativa ao aluno apenas nas circunstan-
cias previstas no § 3° do art. 26 da Lei n° 9.394/96.

§ 6° O Ensino Religioso, de matricula facultativa ao aluno, é parte integrante da formagio
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bésica do cidadao e constitui componente curricular dos horarios normais das escolas publicas
de Ensino Fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural e religiosa do Brasil e ve-
dadas quaisquer formas de proselitismo, conforme o art. 33 da Lei n° 9.394/96.

Art. 16 Os componentes curriculares e as dreas de conhecimento devem articular em seus
conteudos, a partir das possibilidades abertas pelos seus referenciais, a abordagem de temas
abrangentes e contemporaneos que afetam a vida humana em escala global, regional e local,
bem como na esfera individual. Temas como satde, sexualidade e género, vida familiar e social,
assim como os direitos das criancas e adolescentes, de acordo com o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei n° 8.069/90), preservagdo do meio ambiente, nos termos da politica nacional
de educagdo ambiental (Lei n° 9.795/99), educa¢io para o consumo, educagio fiscal, trabalho,
ciéncia e tecnologia, e diversidade cultural devem permear o desenvolvimento dos contetidos
da base nacional comum e da parte diversificada do curriculo.

§ 1° QOutras leis especificas que complementam a Lei n° 9.394/96 determinam que sejam
ainda incluidos temas relativos a condigédo e aos direitos dos idosos (Lei n° 10.741/2003) e a
educagio para o transito (Lei n° 9.503/97).

§ 20 A transversalidade constitui uma das maneiras de trabalhar os componentes curricu-
lares, as areas de conhecimento e os temas sociais em uma perspectiva integrada, conforme a
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educag¢do Bésica (Parecer CNE/CEB n° 7/2010
e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010).

§ 3° Aos Orgios executivos dos sistemas de ensino compete a produgio e a disseminagdo de
materiais subsididrios ao trabalho docente, que contribuam para a eliminagao de discrimina-
¢es, racismo, sexismo, homofobia e outros preconceitos e que conduzam a adog¢do de compor-
tamentos responsaveis e solidarios em relagdo aos outros e a0 meio ambiente.

Art. 17 Na parte diversificada do curriculo do Ensino Fundamental serd incluido, obrigato-
riamente, a partir do 6° ano, o ensino de, pelo menos, uma Lingua Estrangeira moderna, cuja
escolha ficard a cargo da comunidade escolar.

Paragrafo tinico. Entre as linguas estrangeiras modernas, a lingua espanhola podera ser a
opg¢ao, nos termos da Lei n° 11.161/2005.

PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

Art. 18 O curriculo do Ensino Fundamental com 9 (nove) anos de duragéo exige a estrutu-
racdo de um projeto educativo coerente, articulado e integrado, de acordo com os modos de ser
e de se desenvolver das criancas e adolescentes nos diferentes contextos sociais.

Art. 19 Ciclos, séries e outras formas de organizacdo a que se refere a Lei n° 9.394/96 serdo
compreendidos como tempos e espagos interdependentes e articulados entre si, ao longo dos 9
(nove) anos de duracdo do Ensino Fundamental.

GESTAO DEMOCRATICA E PARTICIPATIVA COMO GARANTIA DO DIREITO A EDUCAGAO

Art. 20 As escolas deverdo formular o projeto politico-pedagégico e elaborar o regimento es-
colar de acordo com a proposta do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, por meio de processos
participativos relacionados a gestdo democritica.

§ 1° O projeto politico-pedagdgico da escola traduz a proposta educativa construida pela
comunidade escolar no exercicio de sua autonomia, com base nas caracteristicas dos alunos, nos
profissionais e recursos disponiveis, tendo como referéncia as orientagdes curriculares nacionais
e dos respectivos sistemas de ensino.

§ 2° Serd assegurada ampla participacdo dos profissionais da escola, da familia, dos alunos
e da comunidade local na defini¢ao das orientagdes imprimidas aos processos educativos e nas
formas de implementd-las, tendo como apoio um processo continuo de avaliacdo das agdes, a



fim de garantir a distribui¢do social do conhecimento e contribuir para a constru¢do de uma
sociedade democratica e igualitaria.

§ 3¢ O regimento escolar deve assegurar as condi¢des institucionais adequadas para a execu-
¢do do projeto politico-pedagogico e a oferta de uma educagio inclusiva e com qualidade social,
igualmente garantida a ampla participacdo da comunidade escolar na sua elaboragio.

§ 4° O projeto politico-pedagdgico e o regimento escolar, em conformidade com a legislagdo
e as normas vigentes, conferirdo espago e tempo para que os profissionais da escola e, em espe-
cial, os professores, possam participar de reunides de trabalho coletivo, planejar e executar as
acoes educativas de modo articulado, avaliar os trabalhos dos alunos, tomar parte em agdes de
formacédo continuada e estabelecer contatos com a comunidade.

§ 5° Na implementagio de seu projeto politico-pedagdgico, as escolas se articulardo com as
institui¢des formadoras com vistas a assegurar a formagao continuada de seus profissionais.

Art. 21 No projeto politico-pedagdgico do Ensino Fundamental e no regimento escolar, o
aluno, centro do planejamento curricular, sera considerado como sujeito que atribui sentidos a
natureza e a sociedade nas praticas sociais que vivencia, produzindo cultura e construindo sua
identidade pessoal e social.

Paragrafo unico. Como sujeito de direitos, o aluno tomara parte ativa na discussdo e na
implementacao das normas que regem as formas de relacionamento na escola, fornecerd indica-
¢Oes relevantes a respeito do que deve ser trabalhado no curriculo e sera incentivado a participar
das organizagdes estudantis.

Art. 22 O trabalho educativo no Ensino Fundamental deve empenhar-se na promogéo de
uma cultura escolar acolhedora e respeitosa, que reconheca e valorize as experiéncias dos alunos
atendendo as suas diferengas e necessidades especificas, de modo a contribuir para efetivar a
inclusio escolar e o direito de todos a educagio.

Art. 23 Na implementacéo do projeto politico-pedagdgico, o cuidar e o educar, indissociaveis
fungdes da escola, resultardo em agdes integradas que buscam articular-se, pedagogicamente, no
interior da propria institui¢do, e também externamente, com os servi¢os de apoio aos sistemas
educacionais e com as politicas de outras areas, para assegurar a aprendizagem, o bem-estar e o
desenvolvimento do aluno em todas as suas dimensdes.

RELEVANCIA DOS CONTEUDOS, INTEGRAGAO E ABORDAGENS

Art. 24 A necessaria integragdo dos conhecimentos escolares no curriculo favorece a sua
contextualizagdo e aproxima o processo educativo das experiéncias dos alunos.

§ 1° A oportunidade de conhecer e analisar experiéncias assentadas em diversas concep¢des
de curriculo integrado e interdisciplinar oferecera aos docentes subsidios para desenvolver pro-
postas pedagdgicas que avancem na dire¢do de um trabalho colaborativo, capaz de superar a
fragmentagdo dos componentes curriculares.

§ 2° Constituem exemplos de possibilidades de integracédo do curriculo, entre outros, as pro-
postas curriculares ordenadas em torno de grandes eixos articuladores, projetos interdisciplinares
com base em temas geradores formulados a partir de questdes da comunidade e articulados aos
componentes curriculares e as dreas de conhecimento, curriculos em rede, propostas ordenadas
em torno de conceitos-chave ou conceitos nucleares que permitam trabalhar as questdes cognitivas
e as questdes culturais numa perspectiva transversal, e projetos de trabalho com diversas acepgdes.

§ 3° Os projetos propostos pela escola, comunidade, redes e sistemas de ensino serdo articu-
lados ao desenvolvimento dos componentes curriculares e as dreas de conhecimento, observa-
das as disposi¢oes contidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica
(Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010, art. 17) e nos termos do Parecer que dé base a presente Resolugao.

Art. 25 Os professores levardo em conta a diversidade sociocultural da populagio escolar, as
desigualdades de acesso ao consumo de bens culturais e a multiplicidade de interesses e neces-
sidades apresentadas pelos alunos no desenvolvimento de metodologias e estratégias variadas
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que melhor respondam as diferencas de aprendizagem entre os estudantes e as suas demandas.

Art. 26 Os sistemas de ensino e as escolas assegurardo adequadas condi¢des de trabalho aos
seus profissionais e o provimento de outros insumos, de acordo com os padroes minimos de
qualidade referidos no inciso IX do art. 4° da Lei n° 9.394/96 e em normas especificas estabe-
lecidas pelo Conselho Nacional de Educagio, com vistas a criagio de um ambiente propicio a
aprendizagem, com base:

I - no trabalho compartilhado e no compromisso individual e coletivo dos professores e
demais profissionais da escola com a aprendizagem dos alunos;

Il - no atendimento as necessidades especificas de aprendizagem de cada um mediante abor-
dagens apropriadas;

Il - na utilizagao dos recursos disponiveis na escola e nos espagos sociais e culturais do entorno;

IV - na contextualizagdo dos contetidos, assegurando que a aprendizagem seja relevante e
socialmente significativa;

V - no cultivo do didlogo e de relagdes de parceria com as familias.

Paragrafo inico. Como protagonistas das a¢des pedagogicas, cabera aos docentes equilibrar
a énfase no reconhecimento e valorizagio da experiéncia do aluno e da cultura local que contri-
bui para construir identidades afirmativas, e a necessidade de lhes fornecer instrumentos mais
complexos de analise da realidade que possibilitem o acesso a niveis universais de explicagdo dos
fendmenos, propiciando-lhes os meios para transitar entre a sua e outras realidades e culturas e
participar de diferentes esferas da vida social, econdmica e politica.

Art. 27 Os sistemas de ensino, as escolas e os professores, com o apoio das familias e da co-
munidade, envidardo esfor¢os para assegurar o progresso continuo dos alunos no que se refere
ao seu desenvolvimento pleno e a aquisi¢do de aprendizagens significativas, lancando méao de
todos os recursos disponiveis e criando renovadas oportunidades para evitar que a trajetdria
escolar discente seja retardada ou indevidamente interrompida.

§ 1° Devem, portanto, adotar as providéncias necessarias para que a operacionaliza¢io do
principio da continuidade néo seja traduzida como “promog¢ido automatica” de alunos de um
ano, série ou ciclo para o seguinte, e para que o combate a repeténcia ndo se transforme em
descompromisso com o ensino e a aprendizagem.

§ 2° A organizacdo do trabalho pedagdgico incluira a mobilidade e a flexibilizagdo dos tem-
pos e espagos escolares, a diversidade nos agrupamentos de alunos, as diversas linguagens artis-
ticas, a diversidade de materiais, os variados suportes literarios, as atividades que mobilizem o
raciocinio, as atitudes investigativas, as abordagens complementares e as atividades de reforgo,
a articulagdo entre a escola e a comunidade, e 0 acesso aos espagos de expressido cultural.

Art. 28 A utiliza¢do qualificada das tecnologias e conteudos das midias como recurso aliado
ao desenvolvimento do curriculo contribui para o importante papel que tem a escola como am-
biente de inclusdo digital e de utilizagdo critica das tecnologias da informacdo e comunicagio,
requerendo o aporte dos sistemas de ensino no que se refere a:

I - provisdo de recursos midiaticos atualizados e em niimero suficiente para o atendimento
aos alunos;

Il - adequada formagao do professor e demais profissionais da escola.

ARTICULAGOES E CONTINUIDADE DA TRAJETORIA ESCOLAR

Art. 29 A necessidade de assegurar aos alunos um percurso continuo de aprendizagens torna
imperativa a articulagao de todas as etapas da educagio, especialmente do Ensino Fundamental
comaEducacioInfantil,dosanosiniciaisedosanos finaisnointerior do Ensino Fundamental,bem
como do Ensino Fundamental com o Ensino Médio, garantindo a qualidade da Educagao Basica.

§ 1° O reconhecimento do que os alunos ja aprenderam antes da sua entrada no Ensino
Fundamental e a recuperagio do carater lidico do ensino contribuirdo para melhor qualificar a



acdo pedagogica junto as criangas, sobretudo nos anos iniciais dessa etapa da escolarizagéo.

§ 2° Na passagem dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental, especial
atengdo sera dada:

I - pelos sistemas de ensino, ao planejamento da oferta educativa dos alunos transferidos das
redes municipais para as estaduais;

Il - pelas escolas, a coordenagio das demandas especificas feitas pelos diferentes professores
aos alunos, a fim de que os estudantes possam melhor organizar as suas atividades diante das
solicitagdes muito diversas que recebem.

Art. 30 Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:

I - a alfabetizagio e o letramento;

Il - 0 desenvolvimento das diversas formas de expressao, incluindo o aprendizado da Lingua
Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais artes, a Educagio Fisica, assim como o aprendizado
da Matematica, da Ciéncia, da Histéria e da Geografia;

Il - a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo de alfabeti-
zagdo e 0s prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino Fundamental como um todo e, parti-
cularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para o terceiro.

§ 1° Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia, fizerem opgéo
pelo regime seriado, serd necessario considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental
como um bloco pedagogico ou um ciclo sequencial ndo passivel de interrupgao, voltado para
ampliar a todos os alunos as oportunidades de sistematizag¢do e aprofundamento das aprendiza-
gens basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos.

§ 2° Considerando as caracteristicas de desenvolvimento dos alunos, cabe aos professores
adotar formas de trabalho que proporcionem maior mobilidade das criangas nas salas de aula
e as levem a explorar mais intensamente as diversas linguagens artisticas, a comegar pela lite-
ratura, a utilizar materiais que oferecam oportunidades de raciocinar, manuseando-os e explo-
rando as suas caracteristicas e propriedades.

Art. 31 Do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, os componentes curriculares Educagio
Fisica e Arte poderao estar a cargo do professor de referéncia da turma, aquele com o qual os
alunos permanecem a maior parte do periodo escolar, ou de professores licenciados nos respec-
tivos componentes.

§ 1° Nas escolas que optarem por incluir Lingua Estrangeira nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, o professor devera ter licenciatura especifica no componente curricular.

§ 2° Nos casos em que esses componentes curriculares sejam desenvolvidos por professores
com licenciatura especifica (conforme Parecer CNE/CEB n° 2/2008), deve ser assegurada a in-
tegracdo com os demais componentes trabalhados pelo professor de referéncia da turma.

AVALIAGCAO: PARTE INTEGRANTE DO CURRICULO

Art. 32 A avaliagao dos alunos, a ser realizada pelos professores e pela escola como parte
integrante da proposta curricular e da implementagio do curriculo, é redimensionadora da agdo
pedagogica e deve:

| - assumir um carater processual, formativo e participativo, ser continua, cumulativa e diag-
nostica, com vistas a:

a) identificar potencialidades e dificuldades de aprendizagem e detectar problemas de ensino;

b) subsidiar decisdes sobre a utilizacdo de estratégias e abordagens de acordo com as necessi-
dades dos alunos, criar condi¢des de intervir de modo imediato e a mais longo prazo para sanar
dificuldades e redirecionar o trabalho docente;

¢) manter a familia informada sobre o desempenho dos alunos;

d) reconhecer o direito do aluno e da familia de discutir os resultados de avaliagio, inclusive
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em instancias superiores a escola, revendo procedimentos sempre que as reivindicagdes forem
procedentes.

Il - utilizar varios instrumentos e procedimentos, tais como a observagio, o registro des-
critivo e reflexivo, os trabalhos individuais e coletivos, os portfélios, exercicios, provas, ques-
tionarios, dentre outros, tendo em conta a sua adequagao a faixa etdria e as caracteristicas de
desenvolvimento do educando;

lll - fazer prevalecer os aspectos qualitativos da aprendizagem do aluno sobre os quantita-
tivos, bem como os resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais, tal com
determina a alinea “a” do inciso V do art. 24 da Lei n° 9.394/96;

IV - assegurar tempos e espagos diversos para que os alunos com menor rendimento tenham
condi¢oes de ser devidamente atendidos ao longo do ano letivo;

V - prover, obrigatoriamente, periodos de recuperagio, de preferéncia paralelos ao periodo
letivo, como determina a Lei n° 9.394/96;

VI - assegurar tempos e espacos de reposi¢do dos conteudos curriculares, ao longo do ano
letivo, aos alunos com frequéncia insuficiente, evitando, sempre que possivel, a retenc¢do por faltas;

VIl - possibilitar a acelera¢ao de estudos para os alunos com defasagem idade-série.

Art. 33 Os procedimentos de avaliacdo adotados pelos professores e pela escola serdo ar-
ticulados as avaliagdes realizadas em nivel nacional e as congéneres nos diferentes Estados e
Municipios, criadas com o objetivo de subsidiar os sistemas de ensino e as escolas nos esforgos
de melhoria da qualidade da educagéo e da aprendizagem dos alunos.

§ 1° A anadlise do rendimento dos alunos com base nos indicadores produzidos por essas
avaliacOes deve auxiliar os sistemas de ensino e a comunidade escolar a redimensionarem as
praticas educativas com vistas ao alcance de melhores resultados.

§ 2° A avaliagdo externa do rendimento dos alunos refere-se apenas a uma parcela restrita
do que é trabalhado nas escolas, de sorte que as referéncias para o curriculo devem continuar
sendo as contidas nas propostas politico-pedagégicas das escolas, articuladas as orientacdes e
propostas curriculares dos sistemas, sem reduzir os seus prop6sitos ao que é avaliado pelos testes
de larga escala.

Art. 34 Os sistemas, as redes de ensino e os projetos politico-pedagdgicos das escolas devem
expressar com clareza o que é esperado dos alunos em rela¢do a sua aprendizagem.

Art. 35 Os resultados de aprendizagem dos alunos devem ser aliados a avaliagdo das escolas
e de seus professores, tendo em conta os pardmetros de referéncia dos insumos bdsicos neces-
sarios a educagdo de qualidade para todos nesta etapa da educagio e respectivo custo aluno-
qualidade inicial (CAQI), consideradas inclusive as suas modalidades e as formas diferenciadas
de atendimento como a Educag¢éo do Campo, a Educacio Escolar Indigena, a Educagao Escolar
Quilombola e as escolas de tempo integral.

Paragrafo tnico. A melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos e da qualidade da
educacéo obriga:

I - os sistemas de ensino a incrementarem os dispositivos da carreira e de condi¢oes de
exercicio e valorizagao do magistério e dos demais profissionais da educagio e a oferecerem os
recursos e apoios que demandam as escolas e seus profissionais para melhorar a sua atuagio;

Il - as escolas a uma apreciagdo mais ampla das oportunidades educativas por elas oferecidas
aos educandos, reforcando a sua responsabilidade de propiciar renovadas oportunidades e in-
centivos aos que delas mais necessitem.

A EDUCAGCAO EM ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

Art. 36 Considera-se como de periodo integral a jornada escolar que se organiza em 7 (sete)
horas diarias, no minimo, perfazendo uma carga horaria anual de, pelo menos, 1.400 (mil e
quatrocentas) horas.



Paragrafo unico. As escolas e, solidariamente, os sistemas de ensino, conjugardo esforgos ob-
jetivando o progressivo aumento da carga horaria minima didria e, consequentemente, da carga
horaria anual, com vistas a maior qualificagdo do processo de ensino-aprendizagem, tendo como
horizonte o atendimento escolar em periodo integral.

Art. 37 A proposta educacional da escola de tempo integral promoverd a ampliagdo de tem-
pos, espagos e oportunidades educativas e o compartilhamento da tarefa de educar e cuidar entre
os profissionais da escola e de outras dreas, as familias e outros atores sociais, sob a coordenagédo
da escola e de seus professores, visando alcancar a melhoria da qualidade da aprendizagem e da
convivéncia social e diminuir as diferengas de acesso ao conhecimento e aos bens culturais, em
especial entre as populagdes socialmente mais vulneraveis.

§ 1° O curriculo da escola de tempo integral, concebido como um projeto educativo inte-
grado, implica a ampliagdo da jornada escolar didria mediante o desenvolvimento de ativida-
des como o acompanhamento pedagégico, o refor¢o e o aprofundamento da aprendizagem, a
experimentac¢do e a pesquisa cientifica, a cultura e as artes, o esporte e o lazer, as tecnologias
da comunicagio e informagdo, a afirmacio da cultura dos direitos humanos, a preservacio do
meio ambiente, a promogio da saide, entre outras, articuladas aos componentes curriculares e
as areas de conhecimento, a vivéncias e praticas socioculturais.

§ 2° As atividades serdo desenvolvidas dentro do espago escolar conforme a disponibilidade
da escola, ou fora dele, em espagos distintos da cidade ou do territério em que estd situada a
unidade escolar, mediante a utilizagdo de equipamentos sociais e culturais aif existentes e o es-
tabelecimento de parcerias com érgaos ou entidades locais, sempre de acordo com o respectivo
projeto politico-pedagégico.

§ 3° Ao restituir a condi¢do de ambiente de aprendizagem a comunidade e a cidade, a escola
estard contribuindo para a construcéo de redes sociais e de cidades educadoras.

§ 4° Os 6rgios executivos e normativos da Unido e dos sistemas estaduais e municipais de
educagdo assegurardo que o atendimento dos alunos na escola de tempo integral possua infra-
estrutura adequada e pessoal qualificado, além do que, esse atendimento tera carater obrigatério
e sera passivel de avaliacdo em cada escola.

EDUCACAO DO CAMPO, EDUCAGAO ESCOLAR INDIGENA E EDUCAGAO ESCOLAR
QUILOMBOLA

Art. 38 A Educagao do Campo, tratada como educacéo rural na legislagio brasileira, incor-
pora os espacos da floresta, da pecudaria, das minas e da agricultura e se estende, também, aos
espacos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas, conforme as Diretrizes para a Educacéo
Basica do Campo (Parecer CNE/CEB n° 36/2001 e Resolu¢do CNE/CEB n° 1/2002; Parecer
CNE/CEB n° 3/2008 e Resolugdo CNE/CEB n° 2/2008).

Art. 39 A Educacio Escolar Indigena e a Educagdo Escolar Quilombola sio, respectivamente,
oferecidas em unidades educacionais inscritas em suas terras e culturas e, para essas populagdes,
estdo assegurados direitos especificos na Constitui¢ido Federal que lhes permitem valorizar e
preservar as suas culturas e reafirmar o seu pertencimento étnico.

§ 1° As escolas indigenas, atendendo a normas e ordenamentos juridicos proprios e a
Diretrizes Curriculares Nacionais especificas, terdo ensino intercultural e bilingue, com vistas
a afirmagdo e a manutencio da diversidade étnica e linguistica, assegurario a participagdo da
comunidade no seu modelo de edificacdo, organizacio e gestdo, e deverdo contar com materiais
didaticos produzidos de acordo com o contexto cultural de cada povo (Parecer CNE/CEB n°
14/99 e Resolugdo CNE/CEB n° 3/99).

§ 2° O detalhamento da Educagdo Escolar Quilombola devera ser definido pelo Conselho
Nacional de Educagdo por meio de Diretrizes Curriculares Nacionais especificas.

Art. 40 O atendimento escolar as populac¢des do campo, povos indigenas e quilombolas re-
quer respeito as suas peculiares condi¢ées de vida e a utilizagdo de pedagogias condizentes
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com as suas formas proprias de produzir conhecimentos, observadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagio Basica (Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolu¢do CNE/CEB
n° 4/2010).

§ 1° As escolas das populagdes do campo, dos povos indigenas e dos quilombolas, ao contar
com a participagdo ativa das comunidades locais nas decisdes referentes ao curriculo, estardo
ampliando as oportunidades de:

I - reconhecimento de seus modos proprios de vida, suas culturas, tradi¢des e memorias cole-
tivas, como fundamentais para a constituicio da identidade das criancas, adolescentes e adultos;

Il - valorizagdo dos saberes e do papel dessas populagdes na produgdo de conhecimentos
sobre o mundo, seu ambiente natural e cultural, assim como as praticas ambientalmente susten-
taveis que utilizam;

Il - reafirmacao do pertencimento étnico, no caso das comunidades quilombolas e dos po-
vos indigenas, e do cultivo da lingua materna na escola para estes tltimos, como elementos
importantes de construgdo da identidade;

IV - flexibilizagdo, se necessdrio, do calenddrio escolar, das rotinas e atividades, tendo em
conta as diferencas relativas as atividades econdmicas e culturais, mantido o total de horas anu-
ais obrigatorias no curriculo;

V - superacdo das desigualdades sociais e escolares que afetam essas populagdes, tendo por
garantia o direito a educagio;

§ 2° Os projetos politico-pedagdgicos das escolas do campo, indigenas e quilombolas devem
contemplar a diversidade nos seus aspectos sociais, culturais, politicos, econdmicos, éticos e
estéticos, de género, geragio e etnia.

§ 3° As escolas que atendem a essas populagdes deverdo ser devidamente providas pelos
sistemas de ensino de materiais didaticos e educacionais que subsidiem o trabalho com a diver-
sidade, bem como de recursos que assegurem aos alunos o acesso a outros bens culturais e lhes
permitam estreitar o contato com outros modos de vida e outras formas de conhecimento.

§ 4° A participa¢do das populagdes locais pode também subsidiar as redes escolares e os
sistemas de ensino quanto a produgéo e a oferta de materiais escolares e no que diz respeito
a transporte e a equipamentos que atendam as caracteristicas ambientais e socioculturais das
comunidades e as necessidades locais e regionais.

EDUCACAO ESPECIAL

Art. 41 O projeto politico-pedagdgico da escola e o regimento escolar, amparados na legis-
lagdo vigente, deverdo contemplar a melhoria das condi¢oes de acesso e de permanéncia dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades nas classes
comuns do ensino regular, intensificando o processo de inclusdo nas escolas publicas e privadas
e buscando a universaliza¢do do atendimento.

Paragrafo tnico. Os recursos de acessibilidade sdo aqueles que asseguram condi¢des de
acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia e mobilidade reduzida, por meio da utilizacido
de materiais didaticos, dos espag¢os, mobilidrios e equipamentos, dos sistemas de comunicag¢éo
e informacéo, dos transportes e outros servigos.

Art. 42 O atendimento educacional especializado aos alunos da Educagio Especial sera pro-
movido e expandido com o apoio dos 6rgaos competentes. Ele ndo substitui a escolarizagio,
mas contribui para ampliar o acesso ao curriculo, ao proporcionar independéncia aos educan-
dos para a realizacio de tarefas e favorecer a sua autonomia (conforme Decreto n° 6.571/2008,
Parecer CNE/CEB n° 13/2009 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009).

Paragrafo unico. O atendimento educacional especializado podera ser oferecido no contra-
turno, em salas de recursos multifuncionais na préopria escola, em outra escola ou em centros
especializados e serd implementado por professores e profissionais com formacio especializada,



de acordo com plano de atendimento aos alunos que identifique suas necessidades educacionais
especificas, defina os recursos necessarios e as atividades a serem desenvolvidas.

EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

Art. 43 Os sistemas de ensino assegurardo, gratuitamente, aos jovens e adultos que nio pu-
deram efetuar os estudos na idade propria, oportunidades educacionais adequadas as suas ca-
racteristicas, interesses, condi¢des de vida e de trabalho mediante cursos e exames, conforme
estabelece o art. 37, § 1°, da Lei n° 9.394/96.

Art. 44 A Educagio de Jovens e Adultos, voltada para a garantia de formagéo integral, da al-
fabetiza¢io as diferentes etapas da escolarizacio ao longo da vida, inclusive aqueles em situacao
de privagio de liberdade, é pautada pela inclusio e pela qualidade social e requer:

I — um processo de gestdo e financiamento que lhe assegure isonomia em relagdo ao Ensino
Fundamental regular;

Il - um modelo pedagdgico proprio que permita a apropriagdo e a contextualizagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais;

lll - a implantagdo de um sistema de monitoramento e avaliagio;

IV - uma politica de formagdo permanente de seus professores;

V — maior alocagdo de recursos para que seja ministrada por docentes licenciados.

Art. 45 A idade minima para o ingresso nos cursos de Educagdo de Jovens e Adultos e para
a realizagdo de exames de conclusio de EJA sera de 15 (quinze) anos completos (Parecer CNE/
CEB n° 6/2010 e Resolucio CNE/CEB n° 3/2010).

Paragrafo tnico. Considerada a prioridade de atendimento & escolariza¢do obrigatdria, para
que haja oferta capaz de contemplar o pleno atendimento dos adolescentes, jovens e adultos na
faixa dos 15 (quinze) anos ou mais, com defasagem idade/série, tanto na sequéncia do ensino
regular, quanto em Educagio de Jovens e Adultos, assim como nos cursos destinados a formagao
profissional, torna-se necessario:

I -fazer achamada ampliada dos estudantes em todas as modalidades do Ensino Fundamental;

Il - apoiar as redes e os sistemas de ensino a estabelecerem politica prépria para o atendi-
mento desses estudantes, que considere as suas potencialidades, necessidades, expectativas em
relacio a vida, as culturas juvenis e a0 mundo do trabalho, inclusive com programas de acelera-
¢do da aprendizagem, quando necessario;

lll - incentivar a oferta de Educagéo de Jovens e Adultos nos periodos diurno e noturno, com
avaliagdo em processo.

Art. 46 A oferta de cursos de Educagdo de Jovens e Adultos, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sera presencial e a sua duragio ficara a critério de cada sistema de ensino, nos
termos do Parecer CNE/CEB n° 29/2006, tal como remete o Parecer CNE/CEB n° 6/2010 e a
Resolu¢do CNE/CEB n° 3/2010. Nos anos finais, ou seja, do 6° ano ao 9° ano, os cursos poderao
ser presenciais ou a distancia, devidamente credenciados, e terdo 1.600 (mil e seiscentas) horas
de duracéo.

Paragrafo unico. Tendo em conta as situagdes, os perfis e as faixas etarias dos adolescentes,
jovens e adultos, o projeto politico-pedagogico da escola e o regimento escolar viabilizardo um
modelo pedagdgico préprio para essa modalidade de ensino que permita a apropriagdo e a con-
textualiza¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais, assegurando:

| - a identificagéo e o reconhecimento das formas de aprender dos adolescentes, jovens e
adultos e a valorizagdo de seus conhecimentos e experiéncias;

Il - a distribui¢do dos componentes curriculares de modo a proporcionar um patamar igua-
litério de formagao, bem como a sua disposi¢do adequada nos tempos e espagos educativos, em
face das necessidades especificas dos estudantes.
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Art. 47 A inser¢do de Educacio de Jovens e Adultos no Sistema Nacional de Avaliacio da
Educagdo Basica, incluindo, além da avalia¢do do rendimento dos alunos, a aferigdo de indica-
dores institucionais das redes publicas e privadas, concorrera para a universalizagio e a melhoria
da qualidade do processo educativo.

A IMPLEMENTAGAO DESTAS DIRETRIZES: COMPROMISSO SOLIDARIO DOS SISTEMAS
E REDES DE ENSINO

Art. 48 Tendo em vista a implementacdo destas Diretrizes, cabe aos sistemas e as redes de
ensino prover:

I - os recursos necessarios a ampliacdo dos tempos e espagos dedicados ao trabalho educativo
nas escolas e a distribui¢do de materiais didaticos e escolares adequados;

Il - a formacéo continuada dos professores e demais profissionais da escola em estreita arti-
culagdo com as institui¢des responsaveis pela formacéo inicial, dispensando especiais esforcos
quanto a formagido dos docentes das modalidades especificas do Ensino Fundamental e aqueles
que trabalham nas escolas do campo, indigenas e quilombolas;

Il - a coordenacio do processo de implementagio do curriculo, evitando a fragmentagio dos
projetos educativos no interior de uma mesma realidade educacional;

IV - 0 acompanhamento e a avaliagdo dos programas e agdes educativas nas respectivas redes
e escolas e o suprimento das necessidades detectadas.

Art. 49 O Ministério da Educagéo, em articulagdo com os Estados, os Municipios e o Distrito
Federal, deverd encaminhar ao Conselho Nacional de Educagio, precedida de consulta publica
nacional, proposta de expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares que devem
ser atingidas pelos alunos em diferentes estdgios do Ensino Fundamental (art. 9°, § 3°, desta
Resolugdo).

Paragrafo unico. Cabe, ainda, ao Ministério da Educagio elaborar orientagdes e oferecer
outros subsidios para a implementagio destas Diretrizes.

Art. 50 A presente Resolu¢io entrard em vigor na data de sua publicagio, revogando-se as
disposi¢oes em contrario, especialmente a Resolu¢io CNE/CEB n° 2, de 7 de abril de 1998.

FRANCISCO APARECIDO CORDAO
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PARECER CNE/CEB N° 5/2011

COLEGIADO CEB

APROVADO EM 4/5/2011

I - RELATORIO
1. Introducgao

O Brasil vive, nos ultimos anos, um processo de desenvolvimento que se reflete em taxas as-
cendentes de crescimento econémico tendo o aumento do Produto Interno Bruto ultrapassado
a casa dos 7%, em 2010. Este processo de crescimento tem sido acompanhado de programas e
medidas de redistribui¢do de renda que o retroalimentam. Evidenciam-se, porém, novas deman-
das para a sustentacio deste ciclo de desenvolvimento vigente no Pais. A educagéo, sem davida,
estd no centro desta questéo.

O crescimento da economia e novas legislagdes, como o Fundo de Desenvolvimento
da Educagdo Basica (FUNDEB), a Emenda Constitucional n° 59/2009 - que extinguiu a
Desvincula¢io das Receitas da Unido (DRU) - e disp0s sobre outras medidas, tém permitido ao
Pais aumentar o volume de recursos destinados a Educagio.

Tais iniciativas, nas quais o Conselho Nacional de Educa¢ido (CNE) tem tido destacada par-
ticipagdo, visam criar condi¢des para que se possa avangar nas politicas educacionais brasileiras,
com vistas & melhoria da qualidade do ensino, a formagéo e valorizacio dos profissionais da
educagdo e a inclusdo social.

Para alcangar o pleno desenvolvimento, o Brasil precisa investir fortemente na ampliacédo
de sua capacidade tecnoldgica e na formagido de profissionais de nivel médio e superior. Hoje,
varios setores industriais e de servigos ndo se expandem na intensidade e ritmos adequados
ao novo papel que o Brasil desempenha no cendrio mundial, por se ressentirem da falta desses
profissionais. Sem uma s6lida expansio do Ensino Médio com qualidade, por outro lado, ndo se
conseguira que nossas universidades e centros tecnoldgicos atinjam o grau de exceléncia neces-
sario para que o Pais dé o grande salto para o futuro.

Tendo em vista que a fungdo precipua da educagio, de um modo geral, e do Ensino Médio -
ultima etapa da Educagédo Bésica - em particular, vai além da formacéo profissional, e atinge a
construgdo da cidadania, é preciso oferecer aos nossos jovens novas perspectivas culturais para
que possam expandir seus horizontes e dota-los de autonomia intelectual, assegurando-lhes o
acesso ao conhecimento historicamente acumulado e & produc¢io coletiva de novos conheci-
mentos, sem perder de vista que a educagao também ¢é, em grande medida, uma chave para o
exercicio dos demais direitos sociais.

E nesse contexto que o Ensino Médio tem ocupado, nos tltimos anos, um papel de destaque
nas discussdes sobre educagéo brasileira, pois sua estrutura, seus contetidos, bem como suas
condi¢des atuais, estdo longe de atender as necessidades dos estudantes, tanto nos aspectos da
formagéio para a cidadania como para o mundo do trabalho. Como consequéncia dessas dis-
cussdes, sua organiza¢io e funcionamento tém sido objeto de mudangas na busca da melhoria
da qualidade. Propostas tém sido feitas na forma de leis, de decretos e de portarias ministe-
riais e visam, desde a inclusdo de novas disciplinas e contetdos, até a alteracdo da forma de
financiamento. Constituem-se exemplos dessas alterages legislativas a criacdo do FUNDEB e a
ampliagdo da obrigatoriedade de escolarizagio, resultante da Emenda Constitucional n° 59, de
novembro de 2009.
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A demanda provocada por essas mudangas na legislagio, por si s6, ja indica a necessidade
de atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB
n° 15/98 e Resolugdo CNE/CEB n° 3/98), além de se identificarem outros motivos que reforcam
essa necessidade.

A elaboragido de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio se faz ne-
cessaria, também, em virtude das novas exigéncias educacionais decorrentes da aceleragio da
producio de conhecimentos, da amplia¢do do acesso as informagdes, da criagdo de novos meios
de comunicagio, das alteragdes do mundo do trabalho, e das mudangas de interesse dos adoles-
centes e jovens, sujeitos dessa etapa educacional.

Nos dias atuais, a inquietacdo das “juventudes” que buscam a escola e o trabalho resulta
mais evidente do que no passado. O aprendizado dos conhecimentos escolares tem significados
diferentes conforme a realidade do estudante. Varios movimentos sinalizam no sentido de que
a escola precisa ser repensada para responder aos desafios colocados pelos jovens.

Para responder a esses desafios, é preciso, além da reorganizagio curricular e da formulacdo
de diretrizes filoséficas e socioldgicas para essa etapa de ensino, reconhecer as reais condi¢des
dos recursos humanos, materiais e financeiros das redes escolares publicas em nosso pais, que
ainda néo atendem na sua totalidade as condigdes ideais.

E preciso que além de reconhecimento esse processo seja acompanhado da efetiva ampliagio
do acesso ao Ensino Médio e de medidas que articulem a formagcéo inicial dos professores com
as necessidades do processo ensino-aprendizagem, oferecam subsidios reais e 0 apoio de uma efi-
ciente politica de formagéo continuada para seus professores — tanto a oferecida fora dos locais de
trabalho como as previstas no interior das escolas como parte integrante da jornada de trabalho - e
dotem as escolas da infraestrutura necessaria ao desenvolvimento de suas atividades educacionais.

No sentido geral, da forma como estd organizado na maioria das escolas, o Ensino Médio
ndo da conta de todas as suas atribui¢des definidas na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io
Nacional (LDB). O trabalho “Melhores Préticas em Escolas de Ensino Médio no Brasil” (BID,
2010) mostrou, entretanto, que é possivel identificar, nos Estados da Federagio, escolas publicas
que desenvolvem excelentes trabalhos.

Com a promulgagao da Lei n° 9.394/96 (LDB), o Ensino Médio passou a ser configurado com
uma identidade prépria, como etapa final de um mesmo nivel da educagio, que é a Educacéo
Basica, e teve assegurada a possibilidade de se articular, até de forma integrada em um mesmo
curso, com a profissionaliza¢do, pois o artigo 36-A prevé que “o Ensino Médio, atendida a for-
magdo geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas’”.

No Brasil, nos tltimos 20 anos, houve uma ampliagdo do acesso dos adolescentes e jovens
ao Ensino Médio, a qual trouxe para as escolas publicas um novo contingente de estudantes,
de modo geral jovens filhos das classes trabalhadoras. Os sistemas de ensino passam a atender
novos jovens com caracteristicas diferenciadas da escola tradicionalmente organizada. Situagdo
semelhante acontece com o aumento da demanda do Ensino Médio no campo, cujo atendi-
mento induz a novos procedimentos no sentido de promover a permanéncia dos mesmos na
escola, evitando a evasdo e diminuindo as taxas de reprovagio.

Apesar das agdes desenvolvidas pelos governos estaduais e pelo Ministério da Educacéo, os
sistemas de ensino ainda néo alcancaram as mudancas necessarias para alterar a percepgido de
conhecimento do seu contexto educativo e ainda ndo estabeleceram um projeto organizativo que
atenda as novas demandas que buscam o Ensino Médio. Atualmente mais de 50% dos jovens
de 15 a 17 anos ainda néo atingiram esta etapa da Educagdo Basica e milhdes de jovens com
mais de 18 anos e adultos ndo concluiram o Ensino Médio, configurando uma grande divida da
sociedade com esta populacéo.

De acordo com o documento “Sintese dos Indicadores Sociais do IBGE: uma andlise das
condi¢des de vida da populagio brasileira” (IBGE, 2010), constata-se que a taxa de frequéncia
bruta as escolas dos adolescentes de 15 a 17 anos é de 85,2%. J4 a taxa de escolarizagéo liquida
dos mesmos adolescentes (de 15 a 17 anos) é de 50,9%. Isso significa dizer que metade dos ado-
lescentes de 15 a 17 anos ainda ndo esta matriculada no Ensino Médio. No Nordeste a taxa de



escolaridade liquida é ainda inferior, ficando em 39,1%. A proporcio de pessoas de 18 a 24 anos
de idade, economicamente ativas, com mais de 11 anos de estudos é de 15,2% e a proporgido de
analfabetos nessa mesma amostra atinge a casa de 4,6%.

Especificamente em relagdo ao Ensino Médio, o nimero de estudantes da etapa é, atual-
mente, da ordem de 8,3 milhdes. A taxa de aprovagao no Ensino Médio brasileiro é de 72,6%,
enquanto as taxas de reprovagdo e de abandono sio, respectivamente, de 13,1% e de 14,3%
(INEP, 2009). Observe-se que essas taxas diferem de regido para regido e entre as zonas urbana
e rural. H4 também uma diferenca significativa entre as escolas privadas e publicas.

Em resposta a esses desafios que permanecem, algumas politicas, diretrizes e agdes do go-
verno federal foram desenvolvidas com a proposta de estruturar um cendrio de possibilidades
que sinalizam para uma efetiva politica publica nacional para a Educagao Basica, comprometida
com as multiplas necessidades sociais e culturais da populagéo brasileira. Nesse sentido, situam-
se a aprovagdo e implantagio do FUNDEB (Lei n° 11.494/2007), a formulagdo e implementacio
do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), e a consolidagdo do Sistema de Avaliacdo
da Educagdo Bésica (SAEB), do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). No dmbito deste Conselho, destacam-se as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica (Parecer CNE/CEB n° 7/2010
e Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2010) e o processo de elaboragio deste Parecer, de atualizagio das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

O Plano de Desenvolvimento da Educa¢do (PDE), concretizado por Estados e Municipios,
por meio da estrutura¢io da adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo e
respectivos Planos de A¢bes Articuladas (PAR), conduz a revisdo das politicas publicas de edu-
cagdo e potencializa a articulagdo de programas e agdes educacionais de governo.

A concepgio de uma educacio sistémica expressa no PDE, ao valorizar conjuntamente os
niveis e modalidades educacionais, possibilita acdes articuladas na organizacdo dos sistemas de
ensino. Significa compreender o ciclo educacional de modo integral, promovendo a articulagdo
entre as politicas orientadas para cada nivel, etapa e modalidade de ensino e, também, a coorde-
nac¢do entre os instrumentos disponiveis de politica publica. Visdo sistémica implica, portanto,
reconhecer as conexdes intrinsecas entre Educac¢éo Basica e Educagio Superior; entre formacéo
humana, cientifica, cultural e profissionaliza¢io e, a partir dessas conexdes, implementar politi-
cas de educagio que se reforcem reciprocamente.

Para levar adiante todas as ideias preconizadas na LDB, a educagido no Ensino Médio deve
possibilitar aos adolescentes, jovens e adultos trabalhadores acesso a conhecimentos que per-
mitam a compreenséio das diferentes formas de explicar o mundo, seus fendmenos naturais, sua
organizagio social e seus processos produtivos.

O debate sobre a atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
deve, portanto, considerar importantes tematicas, como o financiamento e a qualidade da
Educagdo Basica, a formagéo e o perfil dos docentes para o Ensino Médio e a relagdo com a
Educacio Profissional, de forma a reconhecer diferentes caminhos de atendimento aos variados
anseios das “juventudes” e da sociedade.

E sabido que a questdo do atendimento das demandas das “juventudes” vai além da atividade
da escola, mas entende-se que uma parte significativa desse objetivo pode ser alcancada por
meio da transformacédo do curriculo escolar e do projeto politico-pedagégico.

A atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio deve contemplar
as recentes mudangas da legislagdo, dar uma nova dinamica ao processo educativo dessa etapa
educacional, retomar a discussdo sobre as formas de organiza¢do dos saberes e reforgar o valor
da construgdo do projeto politico-pedagdgico das escolas, de modo a permitir diferentes formas
de oferta e de organiza¢éo, mantida uma unidade nacional, sempre tendo em vista a qualidade
do ensino.

Para tratar especificamente da atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio foi criada, em janeiro de 2010, pela Portaria CNE/CEB n° 1/2010, recomposta
pela Portaria CNE/CEB n° 2/2010, a Comissdo constituida na Camara de Educagdo Basica
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(CEB) do CNE, formada pelos Conselheiros Adeum Sauer (presidente), José Fernandes de Lima
(relator), Mozart Neves Ramos, Francisco Aparecido Cordéo e Rita Gomes do Nascimento.

Registre-se, por oportuno, que o Conselho Nacional de Educa¢ao, no cumprimento do que
determina o art. 7° da Lei n° 9.131/95 (que altera dispositivos da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro
de 1961), vinha trabalhando na atualiza¢do das varias Diretrizes Curriculares Nacionais. Além
da elaboragido das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica, ja foram
atualizadas, entre outras, as Diretrizes para a Educagdo Infantil, para o Ensino Fundamental e
para a Educagdo de Jovens e Adultos.

Em agosto de 2010, a Secretaria de Educagao Basica do Ministério da Educagdo (SEB/MEC)
encaminhou ao CNE uma sugestao de resolucéo feita por especialistas daquela Secretaria e
outros contratados especificamente para elabora¢do do referido documento. Juntamente com
a proposta de resolugido, a SEB encaminhou outros documentos para subsidiar as discussoes,
além de disponibilizar técnicos para acompanhamento dos trabalhos, dentre os quais cumpre
destacar o Diretor de Concepgoes e Orientagdes Curriculares para a Educagdo Bésica, Carlos
Artexes Simdes, e a Coordenadora Geral do Ensino Médio, Maria Eveline Pinheiro Villar de
Queiroz, bem como o consultor Bahij Amin Aur.

A proposta foi encaminhada aos membros do Férum dos Coordenadores do Ensino Médio
que apresentaram, além das sugestdes das Secretarias Estaduais de Educa¢do, um documento
coletivo discutido na reuniio do Férum, realizada em Natal, RN, em 1° de setembro de 2010. Em
seguida, a mesma proposta foi submetida a apreciagdo de especialistas que deram suas sugestdes
na reunido conjunta com os membros da Comissao Especial da CEB e da Secretaria de Educacao
Basica do MEC, realizada nas dependéncias do CNE, em 17 de setembro de 2010.

No dia 4 de outubro de 2010, a sugestdo de resolugdo destas Diretrizes foi discutida em
audiéncia publica convocada pela Camara de Educagdo Bésica e realizada no CNE e contou
com a participagdo de mais de 100 pessoas, entre educadores e representantes de entidades.
Destaque-se que o mesmo documento foi enviado ao Conselho Nacional de Secretarios de
Educagdo (CONSED) que, por sua vez, o encaminhou para as Secretarias Estaduais de Educagéo.

Foram recebidas diversas contribui¢des individuais e de associagdes, dentre as quais se
destaca o documento enviado pela Associagdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em
Educac¢do (ANPEd)'.

Em 16 de fevereiro de 2011, o relator participou da reunido do CONSED com os Secretarios
Estaduais de Educacio, para informar sobre o andamento dos trabalhos de elaboragdo destas
Diretrizes e solicitar a contribui¢do dos mesmos.

E importante considerar que este parecer estd sendo elaborado na vigéncia de um quadro
de mudancas e propostas que afetam todo o sistema educacional e, particularmente, o Ensino
Médio, dentre as quais se destacam os seguintes exemplos:

I - os resultados da Conferéncia Nacional da Educa¢io Basica (2008);

Il - os 14 anos transcorridos de vigéncia da LDB e as intimeras altera¢ées nela introduzidas
por varias leis, bem como a edi¢do de outras que repercutem nos curriculos da Educa¢ao Basica,
notadamente no do Ensino Médio;

Il — a aprovagdo do Fundo de Manuten¢ido e Desenvolvimento da Educagio Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educagdo Basica (FUNDEB), regulado pela Lei n° 11.494/2007,
que fixa percentual de recursos a todas as etapas e modalidades da Educacio Basica;

IV - a criagdo do Conselho Técnico Cientifico (CTC) da Educagdo Basica, da Coordenagido
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior do Ministério da Educagdo (CAPES/MEC);

V - a formulagio, aprovagido e implantacao das medidas expressas na Lei n° 11.738/2008, que
regulamenta o piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
Educacio Bésica;

1 ANPED. Diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio: proposta de debate ao parecer,
2010.



VI - a implantacio do Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM);

VIl - a institui¢do da politica nacional de forma¢do de profissionais do magistério da
Educagio Basica (Decreto n° 6.755/2009);

VIl - a aprovagio do Parecer CNE/CEB n° 9/2009 e da Resolugao CNE/CEB n° 2/2009, que
fixam as Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneragdo dos Profissionais do
Magistério da Educagio Basica Publica;

IX - a aprovag¢do do Parecer CNE/CEB n° 9/2010 e da Resolugdo CNE/CEB n° 5/2010, que
fixam as Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneragido dos Funciondrios da
Educag¢io Basica publica;

X - o final da vigéncia do Plano Nacional de Educagao (PNE), bem como a mobiliza¢ao em
torno da nova proposta do PNE para o periodo 2011-2020;

XI - as recentes avaliacdes do PNE, sistematizadas pelo CNE, expressas no documento
“Subsidios para Elaboragdo do PNE: Consideragdes Iniciais. Desafios para a Construgdo do
PNE” (Portaria CNE/CP n° 10/2009);

XIl - a realizagdo da Conferéncia Nacional de Educagio (CONAE), com tema central
“Construindo um Sistema Nacional Articulado de Educagéo: Plano Nacional de Educag¢io: suas
Diretrizes e Estratégias de A¢ao’, visando a construgdo do PNE 2011-2020;

XIl - a relevante alteragdo na Constitui¢do, pela promulga¢ido da Emenda Constitucional
n° 59/2009, que, entre suas medidas, assegura Educagdo Basica obrigatdria e gratuita dos 4 aos
17 anos de idade, inclusive a sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na
idade propria, assegura o atendimento ao estudante, em todas as etapas da Educac¢do Basica,
mediante programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentagio e as-
sisténcia a saide, bem como reduz, anualmente, a partir do exercicio de 2009, o percentual da
Desvinculacio das Receitas da Unido incidente sobre os recursos destinados a manutengéo e ao
desenvolvimento do ensino;

XII - a homologacédo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Bésica
(Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010);

XIV - a aprovacgio do Parecer CNE/CEB n° 8/2010, que estabelece normas para aplicagdo do
inciso IX do art. 4° da Lei n° 9.394/96 (LDB), que trata dos padroes minimos de qualidade de
ensino para a Educagido Bésica publica;

XV - iniciativas relevantes, tanto na esfera federal, sobretudo com o Programa Ensino Médio
Inovador do MEC, como na esfera estadual e, mesmo, na municipal;

XVI - a consolidagido de sistemas nacionais de avaliagdo, como o Sistema de Avaliacdo da
Educa¢io Basica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM);

XVII - a reformulacdao do ENEM e sua utilizagdo nos processos seletivos das Instituigdes de
Educagio Superior, visando democratizar as oportunidades de acesso a esse nivel de ensino,
potencialmente induzindo a reestrutura¢do dos curriculos do Ensino Médio;

XVIII - a criagio do Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB) para medir a
qualidade de cada escola e de cada rede de ensino, com base no desempenho do estudante em
avaliacdes do INEP e em taxas de aprovacio;

XIX - a instituicdo do Programa Nacional de Direitos humanos (PNDH 3), o qual indica a
implementagdo do Plano Nacional de Educagdo em Direitos humanos (PNEDH).

XX - o envio ao Congresso Nacional do Projeto de Lei que trata do novo Plano Nacional de
Educagéo para o periodo de 2011-2020.

E expectativa que estas diretrizes possam se constituir num documento orientador dos sistemas
de ensino e das escolas e que possam oferecer aos professores indicativos para a estruturacdo de um
curriculo para o Ensino Médio que atenda as expectativas de uma escola de qualidade que garanta
0 acesso, a permanéncia e o sucesso no processo de aprendizagem e constituicdo da cidadania.

Desse modo, o grande desafio deste parecer consiste na incorporag¢do das grandes mudangas
em curso na sociedade contemporanea, nas politicas educacionais brasileiras e em constituir
um documento que sugira procedimentos que permitam a revisio do trabalho das escolas e
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dos sistemas de ensino, no sentido de garantir o direito a educagdo, o acesso, a permanéncia e o
sucesso dos estudantes, com a melhoria da qualidade da educagio para todos.

2. Direito a Educacao
2.1 Educagao como direito social

A educagio, por meio da escolariza¢do, consolidou-se nas sociedades modernas como um di-
reito social, ainda que néo tenha sido universalizada. Concebida como forma de socializar as
pessoas de acordo com valores e padroes culturais e ético-morais da sociedade e como meio
de difundir de forma sistematica os conhecimentos cientificos construidos pela humanidade,
a educagio escolar reflete um direito e representa componente necessario para o exercicio da
cidadania e para as praticas sociais.

No Brasil, constituem-se importantes instrumentos normativos relativos a educagio, além
da propria Constituigdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 e da Lei n° 9.394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional), também a Lei n° 10.172/2001 (Plano Nacional de
Educagio para 2001-2010), embora ja tenha chegado ao final de seus dez anos de vigéncia.

No tocante a Constitui¢do Federal, lembra-se a importante alteragio promovida pela
Emenda Constitucional n° 59/2009, que assegura Educagdo Basica obrigatdria e gratuita dos 4
aos 17 anos de idade, o que significa que, regularizado o fluxo escolar no Ensino Fundamental,
o Ensino Médio também estara incluido na faixa de obrigatoriedade, constituindo-se em direito
publico subjetivo.

Na LDB, destaca-se que o inciso VI do art. 10 determina que os Estados incumbir-se-ao de
“assegurar o Ensino Fundamental e oferecer, com prioridade, o Ensino Médio a todos que o
demandarem” (Reda¢io dada pela Lei n° 12.061/2009).

O PNE 2001-2010 apresentou diagnostico e estabeleceu diretrizes, objetivos e metas para
todos os niveis e modalidades de ensino, para a formacéo e a valorizagdo do magistério e para
o financiamento e a gestdo da educagao. Para o Ensino Médio, estabeleceu a meta de atender
100% da populagdo de 15 a 17 anos até 2011, e Diretrizes para o Ensino Médio, que constitufam
pressupostos para serem considerados na defini¢do de uma politica publica para essa etapa.

Desde 2007, o Ministério da Educagédo, vem implementando o Plano de Desenvolvimento da
Educagio (PDE), como uma estratégia complementar ao PNE no que se refere ao seu carater exe-
cutivo e de posigdo politica de governo. Com prioridade na Educagdo Basica de qualidade, o PDE
assume uma concepgao sistémica da educagio e o compromisso explicito com o atendimento aos
grupos discriminados pela desigualdade educacional. Além disso, propde envolver todos, pais, es-
tudantes, professores e gestores, em iniciativas que busquem o sucesso e a permanéncia na escola.

Para a implementagdo dessas medidas, o PDE adotou como orientagdo estratégica a mobi-
lizacdo dos agentes publicos e da sociedade em geral, com vistas a adesdo ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagao, a ser viabilizado mediante programas e a¢des de assisténcia
técnica e financeira aos Estados e Municipios.

O Projeto de Lei que cria o novo PNE estabelece 20 metas a serem alcangadas pelo pais de
2011 a 2020. As metas voltadas diretamente ou que tém relagido com o Ensino Médio séo:

| - Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagdo de 15 a 17 anos e
elevar, até 2020, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85%, nesta faixa etéria.

Il - Universalizar, para a popula¢do de 4 a 17 anos, o atendimento escolar aos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo na rede
regular de ensino.

lll - Oferecer educagdo em tempo integral em 50% das escolas publicas de Educagio Basica.

IV - Atingir as médias nacionais para o IDEB ja previstas no Plano de Desenvolvimento da
Educagao (PDE).

V - Elevar a escolaridade média da popula¢io de 18 a 24 anos de modo a alcangar o minimo
de 12 anos de estudo para as popula¢des do campo, da regido de menor escolaridade no pais e



dos 25% mais pobres, bem como igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros, com
vistas a redugdo da desigualdade educacional.

VI - Oferecer, no minimo, 25% das matriculas da Educacio de Jovens e Adultos na forma
integrada a Educagéo Profissional nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

VIl - Duplicar as matriculas da Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio, assegurando
a qualidade da oferta.

VIII - Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, que todos os professores da Educag¢do Basica possuam formagéo especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

IX — Formar 50% dos professores da Educag¢éo Basica em nivel de pds-graduagio lato e stricto
sensu, garantir a todos formacédo continuada em sua drea de atuacéo.

X - Valorizar o magistério publico da Educagdo Bésica a fim de aproximar o rendimento mé-
dio do profissional do magistério com mais de onze anos de escolaridade do rendimento médio
dos demais profissionais com escolaridade equivalente.

XI - Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira para os profissionais
do magistério em todos os sistemas de ensino.

XII - Garantir, mediante lei especifica aprovada no 4mbito dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios, a nomeagéo comissionada de diretores de escola vinculada a critérios técnicos
de mérito e desempenho e a participa¢do da comunidade escolar.

XIIl - Ampliar progressivamente o investimento publico em educagdo até atingir, no minimo,
o patamar de 7% do Produto Interno Bruto (PIB) do pais.

2.2 Educagao com qualidade social

O conceito de qualidade da educa¢éo é uma construgio histdrica que assume diferentes signifi-
cados em tempos e espagos diversos e tem relacdo com os lugares de onde falam os sujeitos, os
grupos sociais a que pertencem, os interesses e os valores envolvidos, os projetos de sociedade
em jogo (Parecer CNE/CEB n° 7/2010).

Conforme argumenta Campos (2008), para os movimentos sociais que reivindicavam a
qualidade da educagio entre os anos 70 e 80, ela estava muito presa as condi¢des basicas de
funcionamento das escolas, porque seus participantes, pouco escolarizados, tinham dificuldade
de perceber as nuancas dos projetos educativos que as institui¢des de ensino desenvolviam.
Na década de 90, sob o argumento de que o Brasil investia muito na educag¢do, porém gastava
mal, prevaleceram preocupac¢des com a eficicia e a eficiéncia das escolas, e a aten¢ao voltou-se,
predominantemente, para os resultados por elas obtidos quanto ao rendimento dos estudantes.
A qualidade priorizada somente nesses termos pode, contudo, deixar em segundo plano a supe-
racdo das desigualdades educacionais.

Outro conceito de qualidade passa, entretanto, a ser gestado por movimentos de renovagio
pedagdgica, movimentos sociais, de profissionais e por grupos politicos: o da qualidade social da
educacio. Ela esta associada as mobilizagoes pelo direito a educagio, a exigéncia de participacao
e de democratiza¢do e comprometida com a superagio das desigualdades e injustigas.

A Organizagdo das Nag¢oes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), ao
entender que a qualidade da educagdo é também uma questdo de direitos humanos, defende
conceito semelhante (2008). Para além da eficacia e da eficiéncia, advoga que a educagdo de qua-
lidade, como um direito fundamental, deve ser antes de tudo relevante, pertinente e equitativa. A
relevancia reporta-se & promogao de aprendizagens significativas do ponto de vista das exigén-
cias sociais e de desenvolvimento pessoal. A pertinéncia refere-se a possibilidade de atender as
necessidades e as caracteristicas dos estudantes de diversos contextos sociais e culturais e com
diferentes capacidades e interesses.

A educagio escolar, comprometida com a igualdade de acesso ao conhecimento a todos e
especialmente empenhada em garantir esse acesso aos grupos da populagdo em desvantagem
na sociedade, é uma educagédo com qualidade social e contribui para dirimir as desigualdades
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historicamente produzidas, assegurando, assim, o ingresso, a permanéncia e o sucesso de todos
na escola, com a consequente redugdo da evasio, da retengdo e das distor¢des de idade-ano/
série (Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010, que definem as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica).

Exige-se, pois, problematizar o desenho organizacional da instituigdo escolar que ndo tem con-
seguido responder as singularidades dos sujeitos que a compdem. Torna-se inadidvel trazer para
o debate os principios e as préticas de um processo de inclusdo social que garanta o acesso e con-
sidere a diversidade humana, social, cultural e econoémica dos grupos historicamente excluidos.

Para que se conquiste a inclusdo social, a educac¢io escolar deve fundamentar-se na ética e
nos valores da liberdade, justica social, pluralidade, solidariedade e sustentabilidade, cuja finali-
dade é o pleno desenvolvimento de seus sujeitos, nas dimensdes individual e social de cidadaos
conscientes de seus direitos e deveres, compromissados com a transformagio social. Diante
dessa concepg¢do de educagio, a escola é uma organizagdo temporal, que deve ser menos rigida,
segmentada e uniforme, a fim de que os estudantes, indistintamente, possam adequar seus tem-
pos de aprendizagens de modo menos homogéneo e idealizado.

A escola, face as exigéncias da Educagido Basica, precisa ser reinventada, ou seja, priorizar
processos capazes de gerar sujeitos inventivos, participativos, cooperativos, preparados para di-
versificadas inser¢des sociais, politicas, culturais, laborais e, a0 mesmo tempo, capazes de inter-
vir e problematizar as formas de produgio e de vida. A escola tem, diante de si, o desafio de sua
propria recriagio, pois tudo que a ela se refere constitui-se como invengao: os rituais escolares
sdo inveng¢des de um determinado contexto sociocultural em movimento.

A qualidade na escola exige o compromisso de todos os sujeitos do processo educativo para:

I - a ampliacio da visdo politica expressa por meio de habilidades inovadoras, fundamenta-
das na capacidade para aplicar técnicas e tecnologias orientadas pela ética e pela estética;

Il - a responsabilidade social, principio educacional que norteia o conjunto de sujeitos com-
prometidos com o projeto que definem e assumem como expressdo e busca da qualidade da
escola, fruto do empenho de todos.

Construir a qualidade social pressupde conhecimento dos interesses sociais da comunidade
escolar para que seja possivel educar e cuidar mediante interagdo efetivada entre principios e
finalidades educacionais, objetivos, conhecimentos e concep¢des curriculares. Isso abarca mais
que o exercicio politico-pedagdgico que se viabiliza mediante atuagdo de todos os sujeitos da
comunidade educativa. Ou seja, efetiva-se ndo apenas mediante participagio de todos os sujeitos
da escola - estudante, professor, técnico, funcionario, coordenador — mas também, mediante
aquisi¢do e utiliza¢do adequada dos objetos e espacos (laboratérios, equipamentos, mobiliario,
salas-ambiente, biblioteca, videoteca, atelié, oficina, area para préticas esportivas e culturais,
entre outros) requeridos para responder ao projeto politico-pedagégico pactuado, vinculados
as condig¢des/disponibilidades minimas para se instaurar a primazia da aquisi¢do e do desenvol-
vimento de habitos investigatdrios para constru¢ao do conhecimento.

A escola de qualidade social adota como centralidade o didlogo, a colaboragio, os sujeitos e
as aprendizagens, o que pressupde, sem duvida, atendimento a requisitos tais como:

I - revisdo das referéncias conceituais quanto aos diferentes espagos e tempos educativos,
abrangendo espacos sociais na escola e fora dela;

Il - consideragdo sobre a inclusio, a valorizagdo das diferengas e o atendimento a pluralidade
e a diversidade cultural, resgatando e respeitando os direitos humanos, individuais e coletivos e
as varias manifestacdes de cada comunidade;

Il - foco no projeto politico-pedagdgico, no gosto pela aprendizagem, e na avaliagao das
aprendizagens como instrumento de continua progressio dos estudantes;

IV - inter-relagdo entre organiza¢do do curriculo, do trabalho pedagdgico e da jornada de
trabalho do professor, tendo como foco a aprendizagem do estudante;

V - compatibilidade entre a proposta curricular e a infraestrutura, entendida como espago
formativo dotado de efetiva disponibilidade de tempos para a sua utilizacio e acessibilidade;



VI - integragdo dos profissionais da educagéo, dos estudantes, das familias e dos agentes da
comunidade interessados na educagio;

VII - valorizagdo dos profissionais da educagdo, com programa de formagido continuada,
critérios de acesso, permanéncia, remuneracio compativel com a jornada de trabalho definida
no projeto politico-pedagdgico;

VIII - realizagdo de parceria com 6rgéos, tais como os de assisténcia social, desenvolvimento
e direitos humanos, cidadania, trabalho, ciéncia e tecnologia, lazer, esporte, turismo, cultura e
arte, saiide, meio ambiente;

IX - preparagdo dos profissionais da educagéo, gestores, professores, especialistas, técnicos,
monitores e outros.

A qualidade social da educagio brasileira é uma conquista a ser construida coletivamente
de forma negociada, pois significa algo que se concretiza a partir da qualidade da relagdo
entre todos os sujeitos que nela atuam direta e indiretamente. Significa compreender que a
educac¢ido é um processo de produgio e socializa¢do da cultura da vida, no qual se cons-
troem, se mantém e se transformam conhecimentos e valores. Produzir e socializar a cul-
tura inclui garantir a presenca dos sujeitos das aprendizagens na escola. Assim, a qualidade
social da educagio escolar supde encontrar alternativas politicas, administrativas e pedagd-
gicas que garantam o acesso, a permanéncia e o sucesso do individuo no sistema escolar, ndo
apenas pela reducdo da evaséo, da repeténcia e da distor¢do idade-ano/série, mas também
pelo aprendizado efetivo.

3. O Ensino Médio no Brasil

Em uma perspectiva histérica (UNESCO, 2009), verifica-se que foi a reforma educacional co-
nhecida pelo nome do Ministro Francisco Campos, que regulamentou e organizou o ensino
secundario, além do ensino profissional e comercial (Decreto n° 18.890/31) que estabeleceu a
modernizag¢do do ensino secundario nacional.

Apesar de modernizadora, essa reforma nido rompeu com a tradi¢do de uma educac¢io vol-
tada para as elites e setores emergentes da classe média, pois foi concebida para conduzir seus
estudantes para o ingresso nos cursos superiores.

Em 1942, por iniciativa do Ministro Gustavo Capanema, foi instituido o conjunto das Leis
Organicas da Educac¢do Nacional, que configuraram a denominada Reforma Capanema: a) Lei
organica do ensino secundario, de 1942; b) Lei organica do ensino comercial, de 1943; c) Leis
organicas do ensino primadrio, de 1946. Nas leis organicas firmou-se o objetivo do ensino secun-
dario de formar as elites condutoras do pais, a par do ensino profissional, este mais voltado para
as necessidades emergentes da economia industrial e da sociedade urbana.

Nessa reforma, o ensino secunddrio mantinha dois ciclos: o primeiro correspondia ao curso
ginasial, com duragdo de 4 anos, destinado a fundamentos; o segundo correspondia aos cursos
classico e cientifico, com duragio de 3 anos, com o objetivo de consolidar a educagio ministrada
no ginasial. O ensino secundario, de um lado, e o ensino profissional, de outro, nao se comuni-
cavam nem propiciavam circulagio de estudos, o que veio a ocorrer na década seguinte.

Em 1950, a equivaléncia entre os estudos académicos e os profissionais foi uma mudanga de-
cisiva, comunicando os dois tipos de ensino. A Lei Federal n° 1.076/50 permitiu que concluintes
de cursos profissionais ingressassem em cursos superiores, desde que comprovassem nivel de
conhecimento indispensavel a realizagdo dos aludidos estudos. Na década seguinte, sobreveio
a plena equivaléncia entre os cursos, com a equiparagio, para todos os efeitos, do ensino pro-
fissional ao ensino propedéutico, efetivada pela primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n° 4.024/61).

Novo momento decisivo ocorreu dez anos depois, com a promulgac¢do da Lei n° 5.692/71,
que reformou a Lei n° 4.024/61, no que se refere ao, entdo, ensino de 1’ e de 2’ graus. Note-se
que ocorreu aqui uma transposicdo do antigo ginasial, até entdo considerado como fase inicial
do ensino secundario, para constituir-se na fase final do 1° grau de oito anos.
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Para o0 2° grau (correspondente ao atual Ensino Médio), a profissionalizagdo torna-se obriga-
toria, supostamente para eliminar o dualismo entre uma formacéo cldssica e cientifica, prepara-
dora para os estudos superiores e, outra, profissional (industrial, comercial e agricola), além do
Curso Normal, destinado a formagédo de professores para a primeira fase do 1° grau. A implan-
tagdo generalizada da habilitagdo profissional trouxe, entre seus efeitos, sobretudo para o ensino
publico, a perda de identidade que o 2° grau passara a ter, seja a propedéutica para o ensino
superior, seja a de terminalidade profissional. Passada uma década, foi editada a Lei n° 7.044/82,
tornando facultativa essa profissionaliza¢do no 2° grau.

O mais novo momento decisivo veio com a atual lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io
Nacional (LDB), a Lei Federal n° 9.394/96, que ainda vem recebendo sucessivas altera¢des e
acréscimos. A LDB define o Ensino Médio como uma etapa do nivel denominado Educagéo
Basica, constituido pela Educa¢ao Infantil, pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio,
sendo este sua etapa final.

Das alteragdes ocorridas na LDB, destacam-se, aqui, as trazidas pela Lei n° 11.741/2008, a
qual redimensionou, institucionalizou e integrou as agdes da Educagio Profissional Técnica de
Nivel Médio, da Educagao de Jovens e Adultos e da Educagéo Profissional e Tecnolégica. Foram
alterados os artigos 37, 39, 41 e 42, e acrescido o Capitulo II do Titulo V com a Se¢do IV-A,
denominada “Da Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio”, e com os artigos 36-A, 36-B,
36-C e 36-D. Esta lei incorporou o essencial do Decreto n° 5.154/2004, sobretudo, revalorizando
a possibilidade do Ensino Médio integrado com a Educagio Profissional Técnica, contraria-
mente ao que o Decreto n° 2.208/97 anteriormente havia disposto.

A LDB define como finalidades do Ensino Médio a preparagdo para a continuidade dos
estudos, a preparagio basica para o trabalho e o exercicio da cidadania. Determina, ainda, uma
base nacional comum e uma parte diversificada para a organizagdo do curriculo escolar.

Na sequéncia, foram formuladas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
em 1998, que destacam que as agdes administrativas e pedagdgicas dos sistemas de ensino e das
escolas devem ser coerentes com principios estéticos, politicos e éticos, abrangendo a estética
da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da identidade. Afirmam que as propostas pe-
dagégicas devem ser orientadas por competéncias basicas, contetidos e formas de tratamento
dos contetdos previstos pelas finalidades do Ensino Médio. Os principios pedagdgicos da iden-
tidade, diversidade e autonomia, da interdisciplinaridade e da contextualizagio sdo adotados
como estruturadores dos curriculos. A base nacional comum organiza-se, a partir de entéo,
em trés dreas de conhecimento: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matemadtica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Mesmo considerando o tratamento dado ao trabalho didatico-pedagdgico, com as possibi-
lidades de organiza¢do do Ensino Médio, tem-se a percep¢io que tal discussido ndo chegou as
escolas, mantendo-se atenc¢do extrema no tratamento de conteudos sem a articulagdo com o
contexto do estudante e com os demais componentes das areas de conhecimento e sem aproxi-
mar-se das finalidades propostas para a etapa de ensino, constantes na LDB. Foi observado em
estudo promovido pela UNESCO, que incluiu estudos de caso em dois Estados, que os ditames
legais e normativos e as concepgdes tedricas, mesmo quando assumidas pelos 6rgdos centrais de
uma Secretaria Estadual de Educagdo, tém fraca ressondncia nas escolas e, até, pouca ou nenhuma,
na atuagio dos professores (UNESCO, 2009).0 Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e a Resolugao CNE/
CEB n° 4/2010, que definem as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para Educacdo Basica,
especificamente quanto ao Ensino Médio, reiteram que é etapa final do processo formativo da
Educagio Bésica e indicam que deve ter uma base unitaria sobre a qual podem se assentar pos-
sibilidades diversas.

A definigéo e a gestdo do curriculo inscrevem-se em uma logica que se dirige, predominante-
mente, aos jovens, considerando suas singularidades, que se situam em um tempo determinado.
Os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com diferentes alternativas, para que
os jovens tenham a oportunidade de escolher o percurso formativo que atenda seus interes-
ses, necessidades e aspiragdes, para que se assegure a permanéncia dos jovens na escola, com



proveito, até a conclusio da Educagéo Basica.

Pesquisas realizadas com estudantes mostram a necessidade de essa etapa educacional adotar
procedimentos que guardem maior relagdo com o projeto de vida dos estudantes como forma
de ampliacdo da permanéncia e do sucesso dos mesmos na escola.

Estas Diretrizes orientam-se no sentido do oferecimento de uma formagao humana integral,
evitando a orientagdo limitada da preparacdo para o vestibular e patrocinando um sonho de fu-
turo para todos os estudantes do Ensino Médio. Esta orientagio visa a construg¢éo de um Ensino
Médio que apresente uma unidade e que possa atender a diversidade mediante o oferecimento
de diferentes formas de organiza¢io curricular, o fortalecimento do projeto politico pedagé-
gico e a criagdo das condi¢des para a necessaria discussdo sobre a organiza¢édo do trabalho
pedagogico.

4. Os sujeitos/estudantes do Ensino Médio
4.1 As juventudes

Os estudantes do Ensino Médio sdo predominantemente adolescentes e jovens. Segundo o
Conselho Nacional de Juventude (CONJUVE), sdo considerados jovens os sujeitos com idade
compreendida entre os 15 e os 29 anos, ainda que a nogdo de juventude ndo possa ser reduzida
a um recorte etario (Brasil, 2006). Em consonancia com o CONJUVE, esta proposta de atua-
liza¢ao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio concebe a juventude como
condi¢éo sdcio-histérico-cultural de uma categoria de sujeitos que necessita ser considerada em
suas multiplas dimensdes, com especificidades proprias que nio estdo restritas as dimensoes
bioldgica e etdria, mas que se encontram articuladas com uma multiplicidade de atravessamen-
tos sociais e culturais, produzindo multiplas culturas juvenis ou muitas juventudes.

Entender o jovem do Ensino Médio dessa forma significa superar uma nog¢do homogenei-
zante e naturalizada desse estudante, passando a percebé-lo como sujeito com valores, compor-
tamentos, visdes de mundo, interesses e necessidades singulares. Além disso, deve-se também
aceitar a existéncia de pontos em comum que permitam tratd-lo como uma categoria social.
Destacam-se sua ansiedade em relacio ao futuro, sua necessidade de se fazer ouvir e sua valo-
rizacdo da sociabilidade. Além das vivéncias préprias da juventude, o jovem esta inserido em
processos que questionam e promovem sua preparagdo para assumir o papel de adulto, tanto no
plano profissional quanto no social e no familiar.

Pesquisas sugerem que, muito frequentemente, a juventude é entendida como uma condigéo
de transitoriedade, uma fase de transicéo para a vida adulta (Dayrell, 2003). Com isso, nega-se
a importancia das a¢des de seu presente, produzindo-se um entendimento de que sua educagdo
deva ser pensada com base nesse “vir a ser”. Reduzem-se, assim, as possibilidades de se fazer da
escola um espago de formacédo para a vida hoje vivida, o que pode acabar relegando-a a uma
obrigacdo enfadonha.

Muitos jovens, principalmente os oriundos de familias pobres, vivenciam uma relagéo pa-
radoxal com a escola. Ao mesmo tempo em que reconhecem seu papel fundamental no que
se refere a empregabilidade, ndo conseguem atribuir-lhe um sentido imediato (Sposito, 2005).
Vivem ansiosos por uma escola que lhes proporcione chances minimas de trabalho e que se
relacione com suas experiéncias presentes.

Além de uma etapa marcada pela transitoriedade, outra forma recorrente de representar

2 A liberdade de diversificacdo e flexibilidade de curriculos encontra respaldo nos principios
constitucionais, reafirmados na LDB, da “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
0 pensamento, a arte e o saber” e do “pluralismo de ideias e concepcdes pedagdgicas” (Consti-
tuicdo Federal 1988, art. 206, Incisos Il e lIl; e art. 3°, Incisos Il e lll da LDB), além do previsto na
organizacao da educacgao nacional, na obrigatoriedade dos sistemas de ensino de assegurar
“progressivos graus de autonomia pedagdgica” a suas unidades escolares (LDB. art. 15).
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a juventude é vé-la como um tempo de liberdade, de experimentagédo e irresponsabilidade
(Dayrell, 2003). Essas duas maneiras de representar a juventude — como um “vir a ser” e como
um tempo de liberdade - mostram-se distantes da realidade da maioria dos jovens brasileiros.
Para esses, o trabalho nao se situa no futuro, ja fazendo parte de suas preocupagdes presentes.
Uma pesquisa realizada com jovens de varias regioes brasileiras, moradores de zonas urbanas de
cidades pequenas e capitais, bem como da zona rural, constatou que 60% dos entrevistados fre-
quentavam escolas. Contudo, 75% deles ja estavam inseridos ou buscando inser¢do no mundo
do trabalho (Sposito, 2005). Ou seja, o mundo do trabalho parece estar mais presente na vida
desses sujeitos do que a escola.

Muitos jovens abandonam a escola ao conseguir emprego, alegando falta de tempo. Todavia, é
possivel que, se os jovens atribuissem um sentido mais vivo e uma maior importancia a sua esco-
larizagio, uma parcela maior continuasse frequentando as aulas, mesmo depois de empregados.

O desencaixe entre a escola e os jovens ndo deve ser visto como decorrente, nem de uma su-
posta incompeténcia da institui¢do, nem de um suposto desinteresse dos estudantes. As andlises
se tornam produtivas a medida que enfoquem a relagdo entre os sujeitos e a escola no 4mbito de
um quadro mais amplo, considerando as transformagdes sociais em curso. Essas transformagoes
estdo produzindo sujeitos com estilos de vida, valores e praticas sociais que os tornam muito dis-
tintos das geragdes anteriores (Dayrell, 2007). Entender tal processo de transformacao é relevante
para a compreensdo das dificuldades hoje constatadas nas relagdes entre os jovens e a escola.

Possivelmente, um dos aspectos indispensaveis a essas andlises é a compreensio da consti-
tuicdo da juventude. A formacio dos individuos é hoje atravessada por um niimero crescente de
elementos. Se antes ela se produzia, dominantemente, no espago circunscrito pela familia, pela
escola e pela igreja, em meio a uma razoavel homogeneidade de valores, muitas outras institui-
¢des, hoje, participam desse jogo, apresentando formas de ser e de viver heterogéneas.

A identidade juvenil é determinada para além de uma idade bioldgica ou psicolégica, mas
situa-se em processo de continua transformac¢ao individual e coletiva, a partir do que se reco-
nhece que o sujeito do Ensino Médio ¢ constituido e constituinte da ordem social, a0 mesmo
tempo em que, como demonstram os comportamentos juvenis, preservam autonomia relativa
quanto a essa ordem.

Segundo Dayrell, a juventude é “parte de um processo mais amplo de constitui¢do de sujeitos,
mas que tem especificidades que marcam a vida de cada um. A juventude constitui um momento
determinado, mas nio se reduz a uma passagem; ela assume uma importancia em si mesma.
Todo esse processo ¢ influenciado pelo meio social concreto no qual se desenvolve e pela quali-
dade das trocas que este proporciona” (2003).

Zibas, ao analisar as relagdes entre juventude e oferta educacional observa que a ampliagdo
do acesso ao Ensino Médio, nos ultimos 15 anos, nido veio acompanhada de politicas capazes
de dar sustentacdo com qualidade a essa ampliagdo. Entre 1995 e 2005, os sistemas de ensino
estaduais receberam mais de 4 milhdes de jovens no Ensino Médio, totalizando uma populagio
escolar de 9 milhdes de individuos (2009).

E diante de um publico juvenil extremamente diverso, que traz para dentro da escola as
contradi¢des de uma sociedade que avanca na inclusdo educacional sem transformar a estrutura
social desigual - mantendo acesso precario a satide, ao transporte, a cultura e lazer, e ao trabalho
- que o novo Ensino Médio se forja. As desigualdades sociais passam a tensionar a institui¢ao
escolar e a produzir novos conflitos (idem).

Segundo Dayrell (2009), o censo de 2000 informa que 47,6% dos jovens da Regido Sudeste
de 15 a 17 anos frequentavam o Ensino Médio; no Nordeste apenas 19,9%; e a média nacional
era de 35,7%. O autor assinala, com base em dados do IPEA (2008), que ha uma frequéncia
liquida no Sul/Sudeste de 58%, contra 33,3% no Norte/Nordeste. Em que pese essa presenga ser
expressivamente maior na Regido Sul do pais, observa-se um quadro reiterado de desisténcia
da escola também nessa regido. Esse quadro parece se intensificar no Ensino Médio, devido a
existéncia de forte tensdo na relagdo dos jovens com a escola (Correia e Matos, 2001; Dayrell,
2007; Krawczyk, 2009 apud Dayrell, 2009).



Dentre os fatores relevantes a se considerar esta a relagdo entre juventude, escola e trabalho.
Ainda que nio se parta, a priori, de que haja uma linearidade entre permanéncia na escola e
inser¢do no emprego, as relacdes entre escolariza¢o, formacédo profissional e geragdo de inde-
pendéncia financeira por meio do ingresso no mundo do trabalho vém sendo tensionadas e
reconfiguradas conforme sinalizam estudos acerca do emprego e do desemprego juvenil.

O Brasil vive hoje um novo ciclo de desenvolvimento calcado na distribui¢do de renda que
visa & inclusdo de um grande contingente de pessoas no mercado consumidor.

A sustentagdo desse ciclo e o estabelecimento de novos patamares de desenvolvimento re-
querem um aporte de trabalhadores qualificados em todos os niveis, o que implica na reestrutu-
racao da escola com vistas a introdugido de novos contetdos e de novas metodologias de ensino
capazes de promover a oferta de uma formacao integral.

Os jovens, atentos aos destinos do Pais, percebem essas modificagcdes e criam novas expec-
tativas em relagdo as possibilidades de inser¢do no mundo do trabalho e em relagdo ao papel da
escola nos seus projetos de vida.

Diante do exposto, torna-se premente que as escolas, ao desenvolverem seus projetos politico-
pedagégicos, se debrucem sobre questes que permitam ressignificar a instituigdo escolar diante
de uma possivel fragilizacdo que essa institui¢cdo venha sofrendo, quando se trata do publico alvo
do Ensino Médio, considerando, ainda, a necessidade de acolhimento de um sujeito que possui,
dentre outras, as caracteristicas apontadas anteriormente. Assim, sugerem-se questdes como:
Que caracteristicas scio-econdmico-culturais possuem os jovens que frequentam as escolas de
Ensino Médio? Que representagdes a escola, seus professores e dirigentes fazem dos estudantes?
A escola conhece seus estudantes? Quais os pontos de proximidade e distanciamento entre os
sujeitos das escolas (estudantes e professores particularmente)? Quais sentidos e significados
esses jovens tém atribuido a experiéncia escolar? Que relagdes se podem observar entre jovens,
escola e sociabilidade? Quais experiéncias os jovens constroem fora do espago escolar? Como
os jovens interagem com a diversidade? Que representagdes fazem diante de situagdes que tém
sido alvo de preconceito? Em que medida a cultura escolar instituida compoe uma referéncia
simbdlica que se distancia/aproxima das expectativas dos estudantes? Que elementos da cultura
juvenil sdo derivados da experiéncia escolar e contribuem para conferir identidade(s) ao jovem
da contemporaneidade? Que articulagdes existem entre os interesses pessoais, projetos de vida
e experiéncia escolar? Que relagdes se estabelecem entre esses planos e as experiéncias vividas
na escola? Em que medida os sentidos atribuidos a experiéncia escolar motivam os jovens a
elaborar projetos de futuro? Que expectativas sdo explicitadas pelos jovens diante da relagdo
escola e trabalho? Que aspectos precisariam mudar na escola tendo em vista oferecer condigdes
de incentivo ao retorno e & permanéncia para os que a abandonaram?

Viabilizar as condi¢des para que tais questdes pautem as formulag¢des dos gestores e pro-
fessores na discussdo do seu cotidiano pode permitir novas formas de organizar a proposta de
trabalho da escola na defini¢do de seu projeto politico-pedagdgico.

4.2 Os estudantes do Ensino Médio noturno

O Ensino Médio noturno tem estado ausente do conjunto de medidas acenadas para a melhoria
da Educagéo Baésica. Estas Diretrizes definem que todas as escolas com Ensino Médio, indepen-
dentemente do horario de funcionamento, sejam locais de incentivo, desafios, construgdo do
conhecimento e transformagao social.

Para que esse objetivo seja alcangado, é necessario ter em mente as especificidades dos estu-
dantes que compdem a escola noturna, com suas caracteristicas proprias.

Em primeiro lugar, cabe destacar que a maioria dos estudantes do ensino noturno sio adoles-
centes e jovens. Uma parte esta dando continuidade aos estudos, sem interrupgao, mesmo que
ja tenha tido alguma reprovagio. Outra parte, no entanto, estd retornando aos estudos depois
de haver interrompido em determinado momento.

Levantamentos especificos mostram que os estudantes do ensino noturno diferenciam-se dos
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estudantes do ensino diurno, pois estes ltimos tém o estudo como principal atividade/interesse,
enquanto os do noturno sio, na sua maioria, trabalhadores antes de serem estudantes. Do ponto
de vista das expectativas destes estudantes, uns objetivam prosseguir os estudos ingressando no
ensino superior, enquanto outros pretendem manter ou retomar sua dedicagio ao trabalho.

O fato de muitos terem retornado aos estudos depois de té-los abandonado, é um atestado
de que acreditam no valor da escolarizagao como uma forma de buscar melhores dias e um
futuro melhor. Em geral sdo estudantes que, ndo tendo condi¢do econdmica favoravel, ndo tém
acesso aos bens culturais e, como tal, esperam que a escola cumpra o papel de supridora dessas
condigdes. Nao raras vezes, a escola noturna é vista por esses estudantes trabalhadores como um
locus privilegiado de socializagao.

Os que estudam e trabalham, em geral, enfrentam dificuldades para conciliar as duas tarefas.
Todos tém consciéncia de que as escolas noturnas convivem com maiores dificuldades do que
as do periodo diurno e isso é um fator de desestimulo.

Segundo Arroyo (1986, in Togni e Carvalho, 2008), ao tratar do “aluno (estudante)-traba-
lhador’, estamos nos referindo a um trabalhador que estuda, ou seja, jovens que, antes de serem
estudantes, sdo trabalhadores e que “dessa diferencia¢do, ndo deveria decorrer qualquer inter-
pretaciao que indique uma valorizagao diferente, por parte dos estudantes, da escolarizagao, mas
sim, especificidades nas relagdes estabelecidas na escola” (Oliveira e Sousa, 2008).

Desse modo, o enfrentamento das necessidades detectadas no ensino noturno passa, inicial-
mente, pelo reconhecimento da diversidade que caracteriza a escola e o corpo discente do ensino
noturno para, em seguida, adequar seus procedimentos aos projetos definidos para a mesma.

A proépria Constituicdo Federal, no inciso VI do art. 208, determina, de forma especial, a
garantia da oferta do ensino noturno regular adequado as condi¢des do educando. A LDB,
no inciso VI do art. 4°, reitera este mandamento como dever do Estado.

Ainda a LDB, no § 2° do art. 23, prescreve que o calendério escolar deverd adequar-se as pe-
culiaridades locais, inclusive climaticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino,
sem com isso reduzir o niumero de horas letivas previsto.

Considerando, portanto, a situagdo e as circunstincias de vida dos estudantes trabalhadores
do Ensino Médio noturno, cabe indicar e possibilitar formas de oferta e organizacido que sejam
adequadas as condi¢des desses educandos, de modo a permitir seu efetivo acesso, permanéncia
e sucesso nos estudos desta etapa da Educagdo Basica. E 6bice evidente a carga horéria didria, a
qual, se igual a do curso diurno, ndo é adequada para o estudante trabalhador, que ja cumpriu
longa jornada laboral. Este problema ¢ agravado em cidades maiores, nas quais as disténcias e
os deslocamentos do local de trabalho para a escola e desta para a morada impde acréscimo de
sacrificio, levando a atraso e perda de tempos escolares. Essa sobrecarga de horas no periodo
noturno torna-se, sem duvida, causa de desestimulo e aproveitamento precario que leva a uma
deficiente formacdo e/ou a reprovagio, além da retengio por faltas além do limite legal e, no
limite, de abandono dos estudos.

Nesse sentido, com base no preceito constitucional e da LDB, e respeitados os minimos
previstos de duracgéo e carga horaria total, o projeto pedagoégico deve atender com qualidade
a singularidade destes sujeitos, especificando uma organiza¢io curricular e metodoldgica di-
ferenciada, podendo incluir atividades ndo presenciais, até 20% da carga hordria diaria ou de
cada tempo de organizagio escolar, desde que haja suporte tecnoldgico e seja garantido o aten-
dimento por professores e monitores, ou ampliar a duragao para mais de 3 anos, com reducio
da carga horaria didria e da anual, garantindo o minimo total de 2.400 horas.

4.3 Os estudantes de Educacao de Jovens e Adultos (EJA)

O inciso I do art. 208 da Constituigdo Federal determina que o dever do Estado para com a
educagdo é efetivado mediante a garantia da Educagdo Basica obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17
anos de idade, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele nio tiverem
acesso na idade propria.



A LDB, no inciso VII do art. 4°, determina a oferta de educagéo 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 e permanéncia na escola. O
art. 37 traduz os fundamentos da EJA, ao atribuir ao poder publico a responsabilidade de esti-
mular e viabilizar o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante agdes integradas
e complementares entre si e mediante oferta de cursos gratuitos aos jovens e aos adultos, que ndo
puderam efetuar os estudos na idade regular, proporcionando-lhes oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condigcdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames. Esta responsabilidade deve ser prevista pelos sistemas edu-
cativos e por eles deve ser assumida, no ambito da atua¢éo de cada sistema, observado o regime
de colaboragio e da agao redistributiva, definidos legalmente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagido e Jovens e Adultos estdo expressas
na Resolu¢ao CNE/CEB n° 1/2000, fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 11/2000, sendo
que o Parecer CNE/CEB n° 6/2010 e a Resolugdo CNE/CEB n° 3/2010 instituem Diretrizes
Operacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) nos aspectos relativos a duragao dos
cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificacdo nos exa-
mes de EJA; e Educagido de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educagio a Distancia.
Indicam, igualmente, que mantém os principios, objetivos e diretrizes formulados no Parecer
CNE/CEB n° 11/2000.

Sendo os jovens e adultos que estudam na EJA, no geral trabalhadores, cabem as considera-
¢Oes anteriores sobre os estudantes do Ensino Médio noturno, uma vez que esta modalidade ¢,
majoritariamente, oferecida nesse periodo. Assim, deve especificar uma organizagao curricular
e metodoldgica que pode incluir ampliacdo da duragido do curso, com reducdo da carga horaria
diaria e da anual, garantindo o minimo total de 1.200 horas, ou incluir atividades niao presen-
ciais, até 20% da carga hordria didria ou de cada tempo de organizagio escolar, desde que haja
suporte tecnoldgico e seja garantido o atendimento por professores e monitores.

A aproximagdo entre a EJA - Ensino Médio - e a Educagéo Profissional, materializa-se,
sobretudo, no Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a Educacdo
Basica na Modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos (PROEJA), instituido pelo Decreto n°
5.840/2006. A proposta pedagégica do PROEJA alia direitos fundamentais de jovens e adultos,
educacio e trabalho. E também fundamentada no conceito de educacio continuada, na valo-
rizagdo das experiéncias do individuo e na formagdo de qualidade pressuposta nos marcos da
educagao integral.

4.4 Os estudantes indigenas, do campo e quilombolas

O Ensino Médio, assim como as demais etapas da Educagio Bésica, assumem diferentes moda-
lidades quando destinadas a contingentes da populagdo com caracteristicas diversificadas, como
¢, principalmente, o caso dos povos indigenas, do campo e quilombolas.

O art. 78 da LDB se detém na oferta da Educagdo Escolar Indigena. Da confluéncia dos
principios e direitos desta educagio, traduzidos no respeito a sociodiversidade; na intercultu-
ralidade; no direito de uso de suas linguas maternas e de processos proprios de aprendizagem,
na articulagdo entre os saberes indigenas e os conhecimentos técnico-cientificos com os prin-
cipios da formagdo integral, visando a atuagdo cidadd no mundo do trabalho, da sustentabi-
lidade socioambiental e do respeito a diversidade dos sujeitos, surge a possibilidade de uma
educacgao indigena que possa contribuir para a reflexdo e construgdo de alternativas de geren-
ciamento autonomo de seus territorios, de sustentacdo econdmica, de seguranca alimentar, de
saude, de atendimento as necessidades cotidianas, entre outros. Esta modalidade tem Diretrizes
proprias instituidas pela Resolu¢do CNE/CEB n° 3/99, que fixou Diretrizes Nacionais para o
Funcionamento das Escolas Indigenas, com base no Parecer CNE/CEB n° 14/99, A escola desta
modalidade tem uma realidade singular, inscrita na territorialidade, em processos de afirmagio
de identidades étnicas, producio e (re)significacédo de crencas, linguas e tradi¢cdes culturais. Em
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funcéo de suas especificidades requer normas e ordenamentos juridicos proprios em respeito
aos diferentes povos, como afirmado no Parecer CNE/CEB n° 14/99: “Na estrutura¢io e no
funcionamento das escolas indigenas é reconhecida sua condigdo de escolas com normas e or-
denamento juridico préprios, com ensino intercultural e bilingue, visando a valorizagdo plena
das culturas dos povos indigenas e a afirmagdo e manuten¢io de sua diversidade étnica”

A escola indigena, portanto, visando cumprir sua especificidade, alicer¢cada em principios
comunitdrios, bilingues e/ou multilingues e interculturais, requer formagao especifica de seu
quadro docente, observados os principios constitucionais, a base nacional comum e os princi-
pios que orientam a Educagdo Basica brasileira (artigos 5°, 9°, 10, 11, e inciso VIII do art. 4° da
LDB), como destacado no Parecer CNE/CEB n° 7/2010, de Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educagio Bésica.

A educagio ofertada a populagéo rural no Brasil tem sido objeto de estudos e de reivindica-
¢oes de organizagdes sociais ha muito tempo. O art. 28 da LDB estabelece o direito dos povos
do campo a uma oferta de ensino adequada a sua diversidade sociocultural. E, pois, a partir dos
parémetros politico-pedagogicos proprios que se busca refletir sobre a Educagdo do Campo. As
Diretrizes Operacionais para a Educa¢do Bésica nas Escolas do Campo estdo orientadas pelo
Parecer CNE/CEB n° 36/2001, pela Resolugdo CNE/CEB n° 1/2002, pelo Parecer CNE/CEB n°
3/2008 e pela Resolugdo CNE/CEB n° 2/2008.

Esta modalidade da Educagédo Basica e, portanto, do Ensino Médio, esta prevista no art. 28
da LDB, definindo, para atendimento da populagdo do campo, adaptagdes necessarias as pecu-
liaridades da vida rural e de cada regido, com orientagdes referentes a conteudos curriculares e
metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses dos estudantes da zona rural; orga-
nizagéo escolar propria, incluindo adequagio do calendario escolar as fases do ciclo agricola e
as condigdes climdticas; e adequagdo a natureza do trabalho na zona rural. As propostas pedagé-
gicas das escolas do campo com oferta de Ensino Médio devem, portanto, ter flexibilidade para
contemplar a diversidade do meio, em seus multiplos aspectos, observados os principios cons-
titucionais, a base nacional comum e os principios que orientam a Educa¢ao Basica brasileira.

Especificidades proprias, similarmente, tem a educagédo destinada aos quilombolas, desenvol-
vida em unidades educacionais inscritas em suas terras e cultura, requerendo pedagogia prépria
em respeito a especificidade étnico-cultural de cada comunidade e formagéo especifica de seu
quadro docente. A Cdmara de Educa¢io Basica do CNE instituiu Comissdo para a elaboragao
de Diretrizes Curriculares especificas para esta modalidade (Portaria CNE/CEB n° 5/2010).

4.5 Os estudantes da Educacao Especial

Como modalidade transversal a todos os niveis, etapas e modalidades de ensino a Educagio
Especial deve estar prevista no projeto politico-pedagégico da institui¢do de ensino.

O Ensino Médio de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotaciao’ segue, pois, os principios e orientagdes expressos nos atos nor-
mativos da Educagao Especial, o que implica assegurar igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola e o atendimento educacional especializado na rede regular de ensino.

Conforme expresso no texto da Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e
de seu Protocolo Facultativo*, “a deficiéncia é um conceito em evolug¢do’, resultante “da interacio
entre pessoas com deficiéncia e as barreiras devidas as atitudes e ao ambiente que impedem a

plena e efetiva participagido dessas pessoas na sociedade em igualdade de oportunidades com

3 Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009.

4 A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia foi assinada em Nova lorque, em
30/3/2007, e ratificada pelo Brasil pelo Decreto Legislativo n° 186/2008 e Decreto Executivo
n° 6.949/2009 (no Congresso Nacional, por ter recebido trés quintos dos votos dos membros
da Camara e do Senado, em dois turnos (quérum qualificado), passou a ter status de norma
constitucional).



as demais pessoas”. Considerando o “respeito pela dignidade inerente, a autonomia individual,
inclusive a liberdade de fazer as préprias escolhas” e o entendimento da diversidade dos edu-
candos com necessidades educacionais especiais, as institui¢des de ensino nao podem restringir
o0 acesso ao Ensino Médio por motivo de deficiéncia. Tal discriminagdo “configura violagao da
dignidade e do valor inerentes ao ser humano”

Cabe assim as institui¢des de ensino garantir a transversalidade das agdes da Educagio
Especial no Ensino Médio, assim como promover a quebra de barreiras fisicas, de comunica¢io
e de informagdo que possam restringir a participacdo e a aprendizagem dos educandos.

Nesse sentido, faz-se necessdrio organizar processos de avaliacdo adequados as singulari-
dades dos educandos, incluindo as possibilidades de dilatamento de prazo para conclusdo da
formacéo e complementag¢éo do atendimento.

Para o atendimento desses objetivos, devem as escolas definir formas inclusivas de aten-
dimento de seus estudantes, devendo os sistemas de ensino dar o necessario apoio para a im-
plantagdo de salas de recursos multifuncionais; a forma¢io continuada de professores para o
atendimento educacional especializado e a formagédo de gestores, educadores e demais profis-
sionais da escola para a educagdo inclusiva; a adequagdo arquitetdnica de prédios escolares e a
elaboragdo, produgio e distribui¢ao de recursos educacionais para a acessibilidade, bem como
a estruturagdo de nucleos de acessibilidade com vistas a implementagéo e a integragdo das di-
ferentes a¢des institucionais de inclusdo de forma a prover condi¢des para o desenvolvimento
académico dos educandos, propiciando sua plena e efetiva participagdo e inclusdo na sociedade.

5. Pressupostos e fundamentos para um Ensino Médio de qualidade social
5.1 Trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura: dimensées da formag¢ao humana

O trabalho é conceituado, na sua perspectiva ontoldgica de transformagio da natureza, como
realizagdo inerente ao ser humano e como media¢do no processo de produgido da sua existéncia.
Essa dimenséo do trabalho é, assim, o ponto de partida para a producio de conhecimentos e de
cultura pelos grupos sociais.

O carater teleoldgico da interven¢do humana sobre o meio material, isto é, a capacidade
de ter consciéncia de suas necessidades e de projetar meios para satisfazé-las, diferencia o ser
humano dos outros animais, uma vez que estes nao distinguem a sua atividade vital de si mes-
mos, enquanto o homem faz da sua atividade vital um objeto de sua vontade e consciéncia. Os
animais podem reproduzir, mas o fazem somente para si mesmos; o homem reproduz toda a
natureza, porém de modo transformador, o que tanto lhe atesta quanto lhe confere liberdade e
universalidade. Desta forma, produz conhecimentos que, sistematizados sob o crivo social e por
um processo histdrico, constitui a ciéncia.

Nesses termos, compreende-se o conhecimento como uma produgdo do pensamento pela
qual se apreende e se representam as relagdes que constituem e estruturam a realidade. Apreender
e determinar essas relagdes exige um método, que parte do concreto empirico — forma como a
realidade se manifesta — e, mediante uma determina¢do mais precisa através da analise, chega
a relagOes gerais que sdo determinantes do fendmeno estudado. A compreensdo do real como
totalidade exige que se conhecam as partes e as relagdes entre elas, o que nos leva a constituir se-
¢Oes tematizadas da realidade. Quando essas relagdes sdo “arrancadas” de seu contexto originario
e ordenadas, tem-se a teoria. A teoria, entdo, é o real elevado ao plano do pensamento. Sendo
assim, qualquer fendmeno que sempre existiu como for¢a natural s6 se constitui em conheci-
mento quando o ser humano dela se apropria tornando-a for¢a produtiva para si. Por exemplo,
a descarga elétrica, os raios, a eletricidade estatica como fendmenos naturais sempre existiram,
mas nio sdo conhecimentos enquanto o ser humano nao se apropria desses fendmenos concei-
tualmente, formulando teorias que potencializam o avanco das for¢as produtivas.

A ciéncia, portanto, que pode ser conceituada como conjunto de conhecimentos sistemati-
zados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na busca da compreensio e transformacao
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da natureza e da sociedade, se expressa na forma de conceitos representativos das relagdes de
forgas determinadas e apreendidas da realidade. O conhecimento de uma se¢io da realidade
concreta ou a realidade concreta tematizada constitui os campos da ciéncia, que sao as discipli-
nas cientificas. Conhecimentos assim produzidos e legitimados socialmente ao longo da histé-
ria sao resultados de um processo empreendido pela humanidade na busca da compreenséo e
transformacdo dos fendmenos naturais e sociais. Nesse sentido, a ciéncia conforma conceitos
e métodos cuja objetividade permite a transmissdo para diferentes geragdes, a0 mesmo tempo
em que podem ser questionados e superados historicamente, no movimento permanente de
construgdo de novos conhecimentos.

A extensdo das capacidades humanas, mediante a apropriagdo de conhecimentos como forca
produtiva, sintetiza o conceito de tecnologia aqui expresso. Pode ser conceituada como trans-
formacio da ciéncia em for¢a produtiva ou mediagido do conhecimento cientifico e a produgio,
marcada desde sua origem pelas relagdes sociais que a levaram a ser produzida. O desenvolvi-
mento da tecnologia visa a satisfacdo de necessidades que a humanidade se coloca, o que nos
leva a perceber que a tecnologia é uma extensdo das capacidades humanas. A partir do nasci-
mento da ciéncia moderna, pode-se definir a tecnologia, entdo, como mediagido entre conheci-
mento cientifico (apreensédo e desvelamento do real) e producio (intervengio no real).

Entende-se cultura como o resultado do esforco coletivo tendo em vista conservar a vida
humana e consolidar uma organiza¢do produtiva da sociedade, do qual resulta a produgio de
expressdes materiais, simbolos, representacdes e significados que correspondem a valores éticos
e estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade.

Por essa perspectiva, a cultura deve ser compreendida no seu sentido mais ampliado possivel,
ou seja, como a articulagdo entre o conjunto de representagdes e comportamentos e 0 processo
dindmico de socializa¢do, constituindo o modo de vida de uma populagdo determinada.

Uma formagdo integral, portanto, ndo somente possibilita o acesso a conhecimentos cienti-
ficos, mas também promove a reflexdo critica sobre os padroes culturais que se constituem nor-
mas de conduta de um grupo social, assim como a apropriagio de referéncias e tendéncias que se
manifestam em tempos e espagos histdoricos, os quais expressam concepg¢des, problemas, crises
e potenciais de uma sociedade, que se vé traduzida e/ou questionada nas suas manifestagoes.

Assim, evidencia-se a unicidade entre as dimensdes cientifico-tecnoldgico-cultural, a partir
da compreensio do trabalho em seu sentido ontoldgico.

O principio da unidade entre pensamento e agdo é correlato a busca intencional da conver-
géncia entre teoria e pratica na acdo humana. A relagao entre teoria e pratica se impde, assim,
ndo apenas como principio metodoldgico inerente ao ato de planejar as agdes, mas, fundamen-
talmente, como principio epistemoldgico, isto é, principio orientador do modo como se com-
preende a agao humana de conhecer uma determinada realidade e intervir sobre ela no sentido
de transforma-la.

A unidade entre pensamento e a¢do estd na base da capacidade humana de produzir sua
existéncia. E na atividade orientada pela mediagio entre pensamento e acio que se produzem as
mais diversas praticas que compdem a produgio de nossa vida material e imaterial: o trabalho,
a ciéncia, a tecnologia e a cultura.

Por essa razdo trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura sio instituidos como base da proposta
e do desenvolvimento curricular no Ensino Médio de modo a inserir o contexto escolar no
didlogo permanente com a necessidade de compreensio de que estes campos ndo se produzem
independentemente da sociedade, e possuem a marca da sua condigdo histdrico-cultural.

5.2 Trabalho como principio educativo

A concepgio do trabalho como principio educativo é a base para a organizagdo e desenvolvi-
mento curricular em seus objetivos, conteudos e métodos.

Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer que o ser humano é produ-
tor de sua realidade e, por isto, dela se apropria e pode transforma-la. Equivale a dizer, ainda, que



¢ sujeito de sua histoéria e de sua realidade. Em sintese, o trabalho é a primeira mediagio entre o
homem e a realidade material e social.

O trabalho também se constitui como pratica econémica porque garante a existéncia, produ-
zindo riquezas e satisfazendo necessidades. Na base da constru¢do de um projeto de formacao
esta a compreensio do trabalho no seu duplo sentido — ontoldgico e histérico.

Pelo primeiro sentido, o trabalho é principio educativo a medida que proporciona a com-
preensdo do processo histdrico de produgio cientifica e tecnoldgica, como conhecimentos de-
senvolvidos e apropriados socialmente para a transformagido das condi¢des naturais da vida e a
ampliagdo das capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos. O trabalho, no sentido
ontoldgico, é principio e organiza a base unitaria do Ensino Médio.

Pelo segundo sentido, o trabalho ¢ principio educativo na medida em que coloca exigéncias
especificas para o processo educacional, visando a participagdo direta dos membros da sociedade
no trabalho socialmente produtivo. Com este sentido, conquanto também organize a base unitd-
ria, fundamenta e justifica a formagio especifica para o exercicio de profissdes, estas entendidas
como forma contratual socialmente reconhecida, do processo de compra e venda da forca de tra-
balho. Como razdo da formacéo especifica, o trabalho aqui se configura também como contexto.

Do ponto de vista organizacional, essa relagdo deve integrar em um mesmo curriculo a for-
magao plena do educando, possibilitando construg¢des intelectuais mais complexas; a apropria-
¢do de conceitos necessarios para a intervenc¢do consciente na realidade e a compreensio do
processo historico de construgido do conhecimento.

5.3 Pesquisa como principio pedagodgico

A produgio acelerada de conhecimentos, caracteristica deste novo século, traz para as escolas
o desafio de fazer com que esses novos conhecimentos sejam socializados de modo a promover
a elevacdo do nivel geral de educa¢do da populagdo. O impacto das novas tecnologias sobre as
escolas afeta tanto os meios a serem utilizados nas instituicdes educativas, quanto os elementos
do processo educativo, tais como a valorizagao da ideia da instituigdo escolar como centro do
conhecimento; a transformagao das infraestruturas; a modificagdo dos papeis do professor e do
aluno; a influéncia sobre os modelos de organizagio e gestdo; o surgimento de novas figuras e
institui¢des no contexto educativo; e a influéncia sobre metodologias, estratégias e instrumentos
de avaliagdo.

O aumento exponencial da geragdo de conhecimentos tem, também, como consequéncia
que a institui¢ao escolar deixa de ser o iinico centro de geragdo de informagdes. A ela se juntam
outras instituigdes, movimentos e agdes culturais, publicas e privadas, além da importancia que
vao adquirindo na sociedade os meios de comunicagio como criadores e portadores de infor-
magao e de contetidos desenvolvidos fora do dmbito escolar.

Apesar da importancia que ganham esses novos mecanismos de aquisi¢do de informagdes, é
importante destacar que informagao nao pode ser confundida com conhecimento. O fato dessas
novas tecnologias se aproximarem da escola, onde os alunos, as vezes, chegam com muitas infor-
magdes, reforca o papel dos professores no tocante as formas de sistematizagio dos contetdos e
de estabelecimento de valores.

Uma consequéncia imediata da sociedade de informacéo é que a sobrevivéncia nesse am-
biente requer o aprendizado continuo ao longo de toda a vida. Esse novo modo de ser requer
que o aluno, para além de adquirir determinadas informagdes e desenvolver habilidades para
realizar certas tarefas, deve aprender a aprender, para continuar aprendendo.

Essas novas exigéncias requerem um novo comportamento dos professores que devem deixar
de ser transmissores de conhecimentos para serem mediadores, facilitadores da aquisi¢do de
conhecimentos; devem estimular a realizagdo de pesquisas, a produgdo de conhecimentos e o
trabalho em grupo. Essa transformagao necessaria pode ser traduzida pela adogdo da pesquisa
como principio pedagogico.

E necessario que a pesquisa como principio pedagdgico esteja presente em toda a educagio
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escolar dos que vivem/viverdo do proprio trabalho. Ela instiga o estudante no sentido da curio-
sidade em dire¢do a0 mundo que o cerca, gera inquietude, possibilitando que o estudante possa
ser protagonista na busca de informagdes e de saberes, quer sejam do senso comum, escolares
ou cientificos.

Essa atitude de inquietagdo diante da realidade potencializada pela pesquisa, quando desper-
tada no Ensino Médio, contribui para que o sujeito possa, individual e coletivamente, formular
questdes de investigacdo e buscar respostas em um processo auténomo de (re)construgdo de
conhecimentos. Nesse sentido, a relevincia nio esta no fornecimento pelo docente de infor-
magdes, as quais, na atualidade, sdo encontradas, no mais das vezes e de forma ampla e diver-
sificada, fora das aulas e, mesmo, da escola. O relevante é o desenvolvimento da capacidade de
pesquisa, para que os estudantes busquem e (re)construam conhecimentos.

A pesquisa escolar, motivada e orientada pelos professores, implica na identificagao de uma
davida ou problema, na sele¢éo de informagdes de fontes confidveis, na interpreta¢io e elabora-
¢do dessas informagdes e na organizagio e relato sobre o conhecimento adquirido.

Muito além do conhecimento e da utilizagdo de equipamentos e materiais, a pratica de pes-
quisa propicia o desenvolvimento da atitude cientifica, o que significa contribuir, entre outros as-
pectos, para o desenvolvimento de condig¢oes de, ao longo da vida, interpretar, analisar, criticar,
refletir, rejeitar idéias fechadas, aprender, buscar solu¢des e propor alternativas, potencializadas
pela investigacdo e pela responsabilidade ética assumida diante das questdes politicas, sociais,
culturais e econdmicas.

A pesquisa, associada ao desenvolvimento de projetos contextualizados e interdisciplinares/
articuladores de saberes, ganha maior significado para os estudantes. Se a pesquisa e os proje-
tos objetivarem, também, conhecimentos para atuagdo na comunidade, terdo maior relevéincia,
além de seu forte sentido ético-social.

E fundamental que a pesquisa esteja orientada por esse sentido ético, de modo a potencia-
lizar uma concepgéo de investigacdo cientifica que motiva e orienta projetos de agdo visando a
melhoria da coletividade e a0 bem comum.

A pesquisa, como principio pedagdgico, pode, assim, propiciar a participagdo do estudante
tanto na pratica pedagdgica quanto colaborar para o relacionamento entre a escola e a comunidade.

5.4 Direitos humanos como principio norteador

As escolas, assim como outras institui¢des sociais, tém um papel fundamental a desempenhar
na garantia do respeito aos direitos humanos.

Este respeito constitui irrevogavel principio nacional, pois nossa Constitui¢do, ja no seu pre-
ambulo, declara a institui¢do de um Estado Democratico, destinado a assegurar o exercicio dos di-
reitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade
e a justica como valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos. Entre
os principios fundamentais do pais, consagra o fundamento da dignidade da pessoa humana; os
objetivos de construir uma sociedade livre, justa e solidaria, de garantir o desenvolvimento nacio-
nal, de erradicar a pobreza e a marginalizagio e reduzir as desigualdades sociais e regionais, e de
promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, etnia, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminagio; além de consagrar o principio da prevaléncia dos direitos humanos nas
suas relacdes internacionais. A Constituicdo estabelece, ainda, os direitos e garantias fundamen-
tais, afirmando, discriminadamente, os direitos e deveres individuais e coletivos.

Apos sua promulgacdo em 1988, novos textos legais, documentos, programas e projetos
vém materializando a defesa e promogao dos direitos humanos. Sdo exemplos os Programas
Nacional®, Estaduais e Municipais de Direitos Humanos, o Estatuto da Crian¢a e do Adolescente

5 O Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH 3) estd instituido pelo Decreto n°
7.037/2009.



(ECA), o Estatuto do Idoso, a Convengdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (que tem status constitucional), as leis de combate a discriminagio racial e a tortura,
bem como as recomendagdes das Conferéncias Nacionais de Direitos Humanos. Estas inicia-
tivas e medidas sdo fundamentadas em varios instrumentos internacionais dos quais o Brasil é
signatdrio, sob a inspira¢do da Declaragido Universal de Direitos Humanos, de 1948.

Compreender a relagdo indissocidvel entre democracia e respeito aos direitos humanos im-
plica no compromisso do Estado brasileiro, no campo cultural e educacional, de promover seu
aprendizado em todos os niveis e modalidades de ensino. Os direitos humanos na educagdo
encontram-se presentes como principio internacional, ndo s6 nas Resolugdes da ONU acerca
da Década da Educagdo em direitos humanos, como no Programa Mundial de Educa¢ido em
Direitos Humanos. Conclama-se a responsabilidade coletiva de todos os paises a dar centrali-
dade a Educagido em direitos humanos na legislacio geral e especifica, na estrutura da politica e
planos educacionais, e nas diretrizes e programas de educagéo.

Educar para os direitos humanos, como parte do direito a educagio, significa fomentar pro-
cessos que contribuam para a constru¢do da cidadania, do conhecimento dos direitos funda-
mentais, do respeito a pluralidade e a diversidade de nacionalidade, etnia, género, classe social,
cultura, crenga religiosa, orientagdo sexual e opgéo politica, ou qualquer outra diferenca, com-
batendo e eliminando toda forma de discriminagéo.

Os direitos humanos, como principio que norteia o desenvolvimento de competéncias, com
conhecimentos e atitudes de afirmacio dos sujeitos de direitos e de respeito aos demais, desen-
volvem a capacidade de agdes e reflexdes proprias para a promogéo e protecdo da universalidade,
da indivisibilidade e da interdependéncia dos direitos e da reparagio de todas as suas violagdes.

Em um contexto democrético, nos diversos niveis, etapas e modalidades, é imprescindivel
propiciar espacos educativos em que a cultura de direitos humanos perpasse todas as prati-
cas desenvolvidas no ambiente escolar, tais como o curriculo, a formagéo inicial e continuada
dos profissionais da educagéo, o projeto politico-pedagdgico, os materiais didatico-pedagogi-
cos, o modelo de gestio, e a avaliagdo, conforme indica o Plano Nacional de Educagio em
Direitos Humanos (PNEDH). E nesse sentido que a implementacio deste Plano é prescrita pelo
Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH 3), instituido pelo Decreto n° 7.037/2009.°

6 Leis que alteraram a LDB, no que se relaciona direta ou indiretamente com o Ensino Médio, e

cujas alteragdes estdo em vigor atualmente:

Lei n° 12.061/2009: alterou o inciso Il do art. 4° e o inciso VI do art. 10 da LDB, para assegurar o

acesso de todos os interessados ao Ensino Médio publico.

Lei n° 12.020/2009: alterou a redacéo do inciso Il do art. 20, que define institui¢des de ensino

comunitarias.

Lei n° 12.014/2009: alterou o art. 61 para discriminar as categorias de trabalhadores que se

devem considerar profissionais da Educagao Basica.

Lei n° 12.013/2009: alterou o art. 12, determinando as instituicdes de ensino obrigatoriedade

no envio de informagoes escolares aos pais, conviventes ou ndo com seus filhos.

Lei n° 11.788/2008: alterou o art. 82, sobre o estagio de estudantes.

- Lei n° 11.741/2008: redimensionou, institucionalizou e integrou as a¢des da Educacéo Profis-

sional Técnica de nivel médio, da Educacao de Jovens e Adultos e da Educagéo Profissional e

Tecnoldgica.

Lei n° 11.769/2008: incluiu paragrafo no art. 26, sobre a Musica como contetido obrigatorio,

mas néo exclusivo.

Lei n° 11.684/2008: incluiu Filosofia e Sociologia como obrigatérias no Ensino Médio.

Lei n° 11.645/2008: alterou a redacao do art. 26-A, para incluir no curriculo a obrigatoriedade

do estudo da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena.

Lei n° 11.301/2006: alterou o art. 67, incluindo, para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40 e

no § 8°do art. 201 da Constituicdo Federal, definicao de fun¢des de magistério.

Lei n° 10.793/2003: alterou a redagao do art. 26, § 30, e do art. 92, com referéncia a Educagao

Fisica nos Ensinos Fundamental e Médio.

Lei n° 10.709/2003: acrescentou incisos aos art. 10 e 11, referentes ao transporte escolar.

- Lein°10.287/2001: incluiu inciso no art. 12, referente a notificacdo ao Conselho Tutelar do Mu-
nicipio, ao juizcompetente da Comarca e ao respectivo representante do Ministério Publico da
relacdo dos estudantes que apresentem quantidade de faltas acima de cinquenta por cento do
percentual permitido em lei.
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Para isso, a escola tem um papel fundamental, devendo a Educag¢éo em direitos humanos ser
norteadora da Educagdo Bésica e, portanto, do Ensino Médio.

5.5 Sustentabilidade ambiental como meta universal

O compromisso com a qualidade da educagido no século XXI, em momento marcado pela ocor-
réncia de diversos desastres ambientais, amplia a necessidade dos educadores de compreender a
complexa multicausalidade da crise ambiental contemporanea e de contribuir para a prevenc¢éo
de seus efeitos deletérios e para o enfrentamento das mudangas socioambientais globais. Esta
necessidade e decorrentes preocupagdes sdo universais.

Tais questdes despertam o interesse das juventudes de todos os meios sociais, culturais, ét-
nicos e econdmicos, pois apontam para uma cidadania responsavel com a constru¢io de um
presente e um futuro sustentaveis, sadios e socialmente justos. No Ensino Médio ha, portanto,
condi¢oes para se criar uma educagio cidadd, responsavel, critica e participativa, que possibilita
a tomada de decisdes transformadoras a partir do meio ambiente no qual as pessoas se inserem,
em um processo educacional que supera a dissocia¢do sociedade/natureza.

No contexto internacional é significativa a atuagdo da Organizacdo das Nagdes Unidas
(ONU), da qual o Brasil é protagonista destacado. Ressalta-se, nesse ambito, o Tratado de
Educagdo Ambiental para Sociedades Sustentéveis e Responsabilidade Global, 1992, elaborado
na Conferéncia das Na¢des Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento (Rio-92). Esse do-
cumento enfatiza a Educa¢do Ambiental como instrumento de transformacéo social e politica,
comprometido com a mudanga social, rompendo com o modelo desenvolvimentista e inaugu-
rando o paradigma de sociedades sustentaveis.

Na Cupula do Milénio, promovida em setembro de 2000 pela ONU, 189 paises, incluindo
o Brasil, estabeleceram os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM), com o compro-
misso de colocar em pratica agdes para que sejam alcancados até 2015. Um dos objetivos é o
de Qualidade de Vida e Respeito ao Meio Ambiente, visando inserir os principios do desen-
volvimento sustentavel nas politicas e nos programas nacionais, e reverter a perda de recursos
ambientais.

A mesma ONU instituiu o periodo de 2005 a 2014 como a Década da Educagdo para o
Desenvolvimento Sustentavel, indicando uma nova identidade para a Educagio, como condi-
¢do indispensdvel para a sustentabilidade, promovendo o cuidado com a comunidade de vida, a
integridade dos ecossistemas, a justica econdmica, a equidade social e de género, o didlogo para a
convivéncia e a paz.

Estas preocupagdes universais tém crescente repercussao no Brasil, que, institucionalmente,
possui um Ministério especifico no Governo Federal, secundado por Secretarias e drgios nos
Estados e em Municipios.

No contexto nacional, a Educagdo Ambiental estda amparada pela Constituigdo Federal e
pela Lei n° 9.795/99, que dispde sobre a Educagdo Ambiental e institui a Politica Nacional de
Educagdo Ambiental (PNEA), bem como pela legislacdo dos demais entes federativos. A PNEA
entende por esta educagio os processos por meio dos quais o individuo e a coletividade constroem
valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas para a conservagio
do meio ambiente, bem de uso comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua susten-
tabilidade". Entre os objetivos fundamentais da Educagdo Ambiental, estdo o desenvolvimento
de uma compreensao integrada do meio ambiente em suas multiplas e complexas relagoes, e
o incentivo a participagdo individual e coletiva, permanente e responsavel, na preservagio do
equilibrio do meio ambiente, entendendo-se a defesa da qualidade ambiental como um valor
inseparavel do exercicio da cidadania. E preceitua que ela é componente essencial e permanente
da educagdo nacional, devendo estar presente, de forma articulada, em todos os niveis e moda-
lidades do processo educativo, seja formal ou nio formal. Na educagédo formal e, portanto, tam-
bém no Ensino Médio, deve ser desenvolvida como uma pratica educativa integrada, continua
e permanente sem que constitua componente curricular especifico.



6. Desafios do Ensino Médio

E preciso reconhecer que a escola se constitui no principal espaco de acesso ao conhecimento
sistematizado, tal como ele foi produzido pela humanidade ao longo dos anos. Assegurar essa
possibilidade, garantindo a oferta de educagido de qualidade para toda a populagéo, é crucial
para que a possibilidade da transformagéo social seja concretizada. Neste sentido, a educaciao
escolar, embora nao tenha autonomia para, por si mesma, mudar a sociedade, é importante es-
tratégia de transformagdo, uma vez que a inclusdo na sociedade contemporanea nio se da sem
o dominio de determinados conhecimentos que devem ser assegurados a todos.

Com a perspectiva de um imenso contingente de adolescentes, jovens e adultos que se dife-
renciam por condi¢oes de existéncia e perspectivas de futuro desiguais, é que o Ensino Médio
deve trabalhar. Esta em jogo a recriagdo da escola que, embora ndo possa por si s resolver as
desigualdades sociais, pode ampliar as condigdes de inclusdo social, ao possibilitar o acesso a
ciéncia, a tecnologia, & cultura e ao trabalho.

O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico acelerado impde a escola um novo posiciona-
mento de vivéncia e convivéncia com os conhecimentos capaz de acompanhar sua produ¢io
acelerada. A apropriagdo de conhecimentos cientificos se efetiva por praticas experimentais,
com contextualizagio que relacione os conhecimentos com a vida, em oposi¢do a metodologias
pouco ou nada ativas e sem significado para os estudantes. Estas metodologias estabelecem
relagdo expositiva e transmissivista que ndo coloca os estudantes em situacdo de vida real, de
fazer, de elaborar. Por outro lado, tecnologias da informacdo e comunica¢io modificaram e con-
tinuam modificando o comportamento das pessoas e essas mudangas devem ser incorporadas e
processadas pela escola para evitar uma nova forma de excluséo, a digital.

De acordo com Silva (2005), privilegiar a dimensio cognitiva ndo pode secundarizar outras
dimensdes da formagao, como, por exemplo, as dimensdes fisica, social e afetiva. Desse modo,
pensar uma educagéo escolar capaz de realizar a educagdo em sua plenitude, implica em refletir
sobre as praticas pedagogicas ja consolidadas e problematizd-las no sentido de produzir a incor-
poracdo das multiplas dimensdes de realizagdo do humano como uma das grandes finalidades
da escolariza¢io basica.

Como fundamento dessa necessidade podemos recorrer, por exemplo, a um dos grandes
pensadores dos processos cognitivos, Henry Wallon, e apreender, a partir dele, essa natureza
multidimensional implicada nas relacdes de ensinar e aprender. Segundo Wallon (apud Silva,
2005), para que a aprendizagem ocorra, um conjunto de condi¢bes necessita estar satisfeito: a
emocio, a imitagdo, a motricidade e o socius, isto é, a condi¢ao da interagdo social. Esses quatro
elementos, marcados por uma estreita interdependéncia, geram a possibilidade de que cada um
de nds possa se apropriar dos elementos culturais, objeto de nossa formagdo. Na auséncia de
qualquer um deles, esse processo ocorre de forma limitada.

Do mesmo modo, assim como a dimensdo emocional-afetiva foi, historicamente, tratada de
modo periférico, a dimensio fisico-corpdrea também nio tem merecido a atengdo necesséria. Aceita,
geralmente, como atributo de um terreno especifico — o da Educacéo Fisica Escolar — raramente se
tém disseminadas compreensdes mais abrangentes que nos permitam entender que o crescimento
intelectual e afetivo ndo se realizam sem um corpo, e que, enquanto uma das dimensées do humano,
tem sua concep¢do demarcada histdrico-culturalmente. Desse modo, ao educador é imprescindivel
tomar o educando nas suas multiplas dimensdes — intelectual, social, fisica e emocional - e situa-las
no ambito do contexto sdcio-cultural em que educador e educando estio inseridos.

Tomar o educando em suas multiplas dimensdes tem como finalidade realizar uma educagio
que o conduza a autonomia, intelectual e moral.

Para o Ensino Médio, reconhecidos seu carater de integrante da Educacéo Bésica e seu neces-
sario asseguramento de oferta para todos, a propria LDB aponta para a possibilidade de ofertar
distintas modalidades de organizagdo, inclusive a formagéo técnica, com o intuito de tratar di-
ferentemente os desiguais, conforme seus interesses e necessidades, para que possam ser iguais
do ponto de vista dos direitos.
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Desse modo, dentre os grandes desafios do Ensino Médio, estd o de organizar formas de
enfrentar a diferenca de qualidade reinante nos diversos sistemas educacionais, garantindo uma
escola de qualidade para todos. Além disso, também é desafio indicar alternativas de organiza-
¢do curricular que, com flexibilidade, deem conta do atendimento das diversidades dos sujeitos.

6.1 Funcao do Ensino Médio no marco legal

A Lei n°9.394/96 (LDB), define que a educagio escolar brasileira estd constituida em dois niveis:
Educagéo Basica (formada pela Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio) e
Educagao Superior. A Educagio Basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-
lhe a forma¢do comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Cury considera o conceito de Educagio Basica definido na LDB um conceito novo e esclarece:

A Educagdo Bdsica é um conceito mais do que inovador para um pais que
por séculos, negou, de modo elitista e seletivo, a seus cidaddos o direito ao
conhecimento pela agdo sistemdtica da organizagdo escolar.

Resulta dai que a Educagio Infantil é a base da Educagdo Bdsica, o Ensino
Fundamental é o seu tronco e o Ensino Médio é seu acabamento, e é de uma
visdo do todo como base que se pode ter uma visdo consequente das partes.

A Educagio Bdsica torna-se, dentro do art. 4° da LDB, um direito do cida-
ddo a educagdo e um dever do Estado em atendé-lo mediante oferta qualifi-
cada. E tal o é por ser indispensavel, como direito social, a participagdo ativa e
critica do sujeito, dos grupos a que ele pertenca, na definigio de uma sociedade
justa e democrdtica. (CURY, 2007, 171-2)

A LDBP’ estabelece, portanto, que o Ensino Médio é etapa que completa a Educagdo Basica
(art. 35), definindo-a como a conclusido de um periodo de escolarizagdo de carater geral.
Trata-se de reconhecé-lo como parte de um nivel de escolarizagido que tem por finalidade o

7 Leis que alteraram a LDB, no que se relaciona direta ou indiretamente com o Ensino Médio, e
cujas alteracdes estdo em vigor atualmente:

+ Lein°12.061/2009: alterou o inciso Il do art. 4° e o inciso VI do art. 10 da LDB, para assegurar o
acesso de todos os interessados ao Ensino Médio publico.

+ Lein°12.020/2009: alterou a redagéo do inciso Il do art. 20, que define instituicoes de ensino
comunitarias.

Lei n° 12.014/2009: alterou o art. 61 para discriminar as categorias de trabalhadores que se
devem considerar profissionais da Educacao Basica.

+ Lein°12.013/2009: alterou o art. 12, determinando as institui¢des de ensino obrigatoriedade
no envio de informagdes escolares aos pais, conviventes ou ndo com seus filhos.

« Leinc 11.788/2008: alterou o art. 82, sobre o estagio de estudantes.

Lei n° 11.741/2008: redimensionou, institucionalizou e integrou as a¢des da Educacdo Profis-
sional Técnica de nivel médio, da Educagao de Jovens e Adultos e da Educagdo Profissional e
Tecnoldgica.

Lei n° 11.769/2008: incluiu paragrafo no art. 26, sobre a Musica como contetido obrigatério,
mas néo exclusivo.

+ Lein° 11.684/2008: incluiu Filosofia e Sociologia como obrigatérias no Ensino Médio.

Lei n° 11.645/2008: alterou a redagao do art. 26-A, para incluir no curriculo a obrigatoriedade
do estudo da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena.

Lei n° 11.301/2006: alterou o art. 67, incluindo, para os efeitos do disposto no § 5°do art. 40 e
no § 8°do art. 201 da Constituicao Federal, definicéo de fungdes de magistério.

+ Lein°10.793/2003: alterou a redagao do art. 26, § 30, e do art. 92, com referéncia a Educagéo
Fisica nos Ensinos Fundamental e Médio.

« Leinc 10.709/2003: acrescentou incisos aos art. 10 e 11, referentes ao transporte escolar.

+ Lei n° 10.287/2001: incluiu inciso no art. 12, referente a notificagdo ao Conselho Tutelar do
Municipio, ao juiz competente da Comarca e ao respectivo representante do Ministério Publi-
co da relacdo dos estudantes que apresentem quantidade de faltas acima de cinquenta por
cento do percentual permitido em lei.



desenvolvimento do individuo, assegurando-lhe a formagao comum indispensavel para o exer-
cicio da cidadania, fornecendo-lhe os meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores
(art. 22). Segundo Saviani, a educagdo integral do homem, a qual deve cobrir todo o periodo da
Educagdo Bdsica que vai do nascimento, com as creches, passa pela Educagdo Infantil, o Ensino
Fundamental e se completa com a conclusdo do Ensino Médio por volta dos dezessete anos, é uma
educagdo de cardter desinteressado que, além do conhecimento da natureza e da cultura envolve as
formas estéticas, a apreciagdo das coisas e das pessoas pelo que elas sdo em si mesmas, sem outro
objetivo sendo o de relacionar-se com elas. (Saviani, 2000).

Ainda, segundo Cury, do ponto de vista legal, o Ensino Médio ndo é nem porta para a
Educagio Superior e nem chave para o mercado de trabalho, embora seja requisito tanto para a
graduagio superior quanto para a profissionalizagdo técnica.

No contexto desta temdtica, consideram-se, na LDB, os artigos 2° e 35. Um explicita os deve-
res, os principios e os fins da educagéo brasileira; o outro trata das finalidades do Ensino Médio.

Diz o art. 2°:

A educagio, 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 a cidadania e sua qualifi-
cagdo para o trabalho.

Este artigo possibilita-nos afirmar que a finalidade da educagio ¢ de triplice natureza:

I - o pleno desenvolvimento do educando deve ser voltado para uma concepgio tedrico-
educacional que leve em conta as dimensdes: intelectual, afetiva, fisica, ética, estética, politica,
social e profissional;

Il - o preparo para o exercicio da cidadania centrado na condigdo basica de ser sujeito histo-
rico, social e cultural; sujeito de direitos e deveres;

lll - a qualificagio para o trabalho fundamentada na perspectiva de educa¢ao como um pro-
cesso articulado entre ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho.

O Ensino Médio corporifica a concepgdo de trabalho e cidadania como base para a forma-
¢do, configurando-se enquanto Educagdo Basica. A formagéo geral do estudante em torno dos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos, assim como sua qualificagdo para o trabalho, sustentam-se
nos principios estéticos, éticos e politicos que inspiram a Constituicao Federal e a LDB. Nesse
sentido, ndo é possivel compreender a triplice intencionalidade expressa na legislagiao de forma
fragmentada e estanque. Séo finalidades que se entrecruzam umas nas outras, fornecendo para
a escola o horizonte da a¢do pedagdgica, quando se vislumbram, também, as finalidades do
Ensino Médio explicitadas no art. 35, da LDB:

Art. 35 O Ensino Médio, etapa final da Educagdo Bdsica, com duragdo
minima de trés anos, terd como finalidade:

I - a consolidagio e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo bdsica 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 ocupagio ou aperfeicoamento posteriores;

Il - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana incluindo a for-
magdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

IV - a compreensio dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prdtica, no ensino de cada disciplina.

Estas finalidades legais do Ensino Médio definem a identidade da escola no 4mbito de quatro
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indissocidveis funcoes, a saber:
I - consolidagdo dos conhecimentos anteriormente adquiridos;
Il - preparagido do cidaddo para o trabalho;
Il - implementagido da autonomia intelectual e da formacéo ética; e
IV - compreensio da relagéo teoria e pratica.

A escola de Ensino Médio, com essa identidade legalmente delineada, deve levantar questdes,
duvidas e criticas com relagdo ao que a instituicdo persegue, com maior ou menor énfase.

As finalidades educativas constituem um marco de referéncia para fixar prioridades, refle-
tir e desenvolver a¢des em torno delas. Elas contribuem para a configuragdo da identidade da
escola no lugar da homogeneizagdo, da uniformizagdo. Kuenzer (2000) chama a atengido para
as finalidades e os objetivos do Ensino Médio, que se resumem (...) no compromisso de educar
o jovem para participar politica e produtivamente do mundo das relagdes sociais concretas com
comportamento ético e compromisso politico, através do desenvolvimento da autonomia intelectual
e da autonomia moral.

A escola persegue finalidades. E importante ressaltar que os profissionais da educagao pre-
cisam ter clareza das finalidades propostas pela legislagdo. Para tanto, ha necessidade de refletir
sobre a a¢do educativa que a escola desenvolve com base nas finalidades e os objetivos que ela
define. Uma das principais tarefas da escola ao longo do processo de elaboragdo do seu projeto
politico-pedagogico ¢ o trabalho de refletir sobre sua intencionalidade educativa.

O projeto politico-pedagdgico exige essa reflexdo, assim como a explicitagdo de seu papel
social, e a defini¢dao dos caminhos a serem percorridos e das agdes a serem desencadeadas por
todos os envolvidos com o processo escolar.

6.2 Identidade e diversificacao no Ensino Médio

Um dos principais desafios da educagio consiste no estabelecimento do significado do Ensino
Médio, que, em sua representacio social e realidade, ainda nao respondeu aos objetivos que
possam superar a visdo dualista de que é mera passagem para a Educagdo Superior ou para
a inser¢do na vida econdmico-produtiva. Esta superacio significa uma formagio integral que
cumpra as multiplas finalidades da Educacéo Basica e, em especial, do Ensino Médio, comple-
tando a escolaridade comum necessaria a todos os cidaddos. Busca-se uma escola que nao se
limite ao interesse imediato, pragmético e utilitario, mas, sim, uma formagao com base unitaria,
viabilizando a apropriagdo do conhecimento e desenvolvimento de métodos que permitam a
organizagdo do pensamento e das formas de compreensao das relagdes sociais e produtivas, que
articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na perspectiva da emancipa¢ao humana.

Frente a esse quadro, é necessério dar visibilidade ao Ensino Médio no sentido da superagéo
daquela dupla representagio histdrica persistente na educagio brasileira. Nessa perspectiva, a
ultima etapa da Educagdo Basica precisa assumir, dentro de seus objetivos, o compromisso de
atender, verdadeiramente, a todos e com qualidade, a diversidade nacional com sua heteroge-
neidade cultural, de considerar os anseios das diversas juventudes formadas por adolescentes e
jovens que acorrem a escola e que sdo sujeitos concretos com suas multiplas necessidades.

Isso implica compreender a necessidade de adotar diferentes formas de organizagdo desta
etapa de ensino e, sobretudo, estabelecer principios para a formagido do adolescente, do jovem
e, também, da expressiva fracdo de populagdo adulta com escolaridade basica incompleta.

A defini¢io da identidade do Ensino Médio como etapa conclusiva da Educagdo Basica pre-
cisa ser iniciada mediante um projeto que, conquanto seja unitario em seus principios e ob-
jetivos, desenvolva possibilidades formativas com itinerarios diversificados que contemplem
as multiplas necessidades socioculturais e econémicas dos estudantes, reconhecendo-os como
sujeitos de direitos no momento em que cursam esse ensino.

As institui¢cdes escolares devem avaliar as varias possibilidades de organizagdao do Ensino
Médio, garantindo a simultaneidade das dimensées trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura e



contemplando as necessidades, anseios e aspiragdes dos sujeitos e as perspectivas da realidade
da escola e do seu meio.

6.3 Ensino Médio e profissionalizacao

A identidade do Ensino Médio se define na superagido do dualismo entre propedéutico e profis-
sional. Importa que se configure um modelo que ganhe uma identidade unitaria para esta etapa
e que assuma formas diversas e contextualizadas da realidade brasileira.

No referente a profissionalizagdo, a LDB, modificada pela Lei n° 11.741/2008, prevé formas
de articulagdo entre o Ensino Médio e a Educagio Profissional: a articulada (integrada ou con-
comitante) e a subsequente, atribuindo a decisdo de adogéo as redes e institui¢des escolares.

A profissionalizac¢ao nesta etapa da Educagdo Bésica é uma das formas possiveis de diversifi-
cagdo, que atende a contingéncia de milhares de jovens que tém o acesso ao trabalho como uma
perspectiva mais imediata.

Parte desses jovens, por interesse ou vocagio, almejam a profissionalizacdo neste nivel, seja
para exercicio profissional, seja para conexdo vertical em estudos posteriores de nivel superior.

Outra parte, no entanto, a necessita para prematuramente buscar um emprego ou atuar em
diferentes formas de atividades econémicas que gerem subsisténcia. Esta profissionaliza¢do no
Ensino Médio responde a uma condi¢io social e histérica em que os jovens trabalhadores pre-
cisam obter uma profissdo qualificada ja no nivel médio.

Entretanto, se a preparagio profissional no Ensino Médio é uma imposi¢do da realidade
destes jovens, representando importante alternativa de organiza¢éo, nao pode se constituir em
modelo hegemonico ou tnica vertente para o Ensino Médio, pois ela é uma op¢éo para os que,
por uma ou outra razdo, a desejarem ou necessitarem.

O Ensino Médio tem compromissos com todos os jovens. Por isso, é preciso que a escola
publica construa propostas pedagdgicas sobre uma base unitaria necessariamente para todos,
mas que possibilite situagdes de aprendizagem variadas e significativas, com ou sem profissio-
nalizagao com ele diretamente articulada.

6.4 Formacao e condicdo docente

A perspectiva da educagdo como um direito e como um processo formativo continuo e per-
manente, além das novas determinagdes com vistas a atender novas orientagdes educacionais,
amplia as tarefas dos profissionais da educagédo, no que diz respeito as suas praticas. Exige-se do
professor que ele seja capaz de articular os diferentes saberes escolares a pratica social e ao de-
senvolvimento de competéncias para o mundo do trabalho. Em outras palavras, a vida na escola
e o trabalho do professor tornam-se cada vez mais complexos.

Como consequéncia, é necessario repensar a formagdo dos professores para que possam
enfrentar as novas e diversificadas tarefas que lhes sdo confiadas na sala de aula e além dela.

Uma questdo a ser discutida é a fun¢do docente e a concep¢do de formagio que deve ser
adotada nos cursos de licenciatura. De um lado, hé a defesa de uma concepgio de formagéo cen-
trada no “fazer” enfatizando a formagéo prética desse profissional e, de outro, ha quem defenda
uma concepgio centrada na “formacao tedrica” onde é enfatizada, sobretudo, a importincia da
ampla formagdo do professor.

A LDB, no Paragrafo unico do art. 61, preconiza a associagdo entre teorias e praticas ao
estabelecé-la entre os fundamentos da formagao dos profissionais da educagio, para atender as
especificidades do exercicio das suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da Educagéo Basica.

As diretrizes indicadas no I Plano Nacional de Educa¢do 2001-2010 deram uma ideia da
amplitude das qualidades esperadas dos professores:

I - s6lida formacéo tedrica nos contetidos especificos a serem ensinados na Educagio Basica,
bem como nos contetidos especificamente pedagdgicos;
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Il - ampla formagéo cultural;

Il - atividade docente como foco formativo;

IV - contato com realidade escolar desde o inicio até o final do curso, integrando a teoria a
pratica pedagogica;

V - pesquisa como principio formativo;

VI - dominio das novas tecnologias de comunica¢io e da informagio e capacidade para
integra-las a pratica do magistério;

VII - analise dos temas atuais da sociedade, da cultura e da economia;

VIl - inclusdo das questdes de género e da etnia nos programas de formagio;

IX - trabalho coletivo interdisciplinar;

X - vivéncia, durante o curso, de formas de gestdo democratica do ensino;

Xl - desenvolvimento do compromisso social e politico do magistério;

XIlI - conhecimento e aplicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais dos niveis e modalida-
des da Educacio Basica.

O CNE, em fins de 2001, definiu orienta¢des gerais para todos os cursos de formagao de
professores do pais, pelo Parecer CNE/CP n° 9/2001, com alteracdo dada pelo Parecer CNE/CP
n° 27/2001. Apés homologacio destes, foi editada a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacgdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagio plena.

Em 2008, considerando a persisténcia da notdria caréncia por professores com formag¢io
especifica, o MEC propds o Programa Emergencial de Segunda Licenciatura para Professores da
Educagio Bésica Publica, com o objetivo de enfrentar uma demanda ja existente de professores
licenciados, mas que atuam em componentes curriculares distintos de sua formagéo inicial. O
CNE, por meio do Parecer CNE/CP n° 8/2008 e da Resolugdo CNE/CP n° 1/2009, estabele-
ceu Diretrizes Operacionais para a implantagdo desse Programa, a ser coordenado pelo MEC
em regime de colaboragdo com os sistemas de ensino e realizado por institui¢ées publicas de
Educagio Superior.

A implantagdo de uma politica efetiva de formagio de docentes para o Ensino Médio cons-
titui-se um grande desafio. Um caminho para efetivagdo dessa politica publica foi sinalizado
no Decreto n° 6.755/2009, que estabelece os seguintes objetivos para a Politica Nacional de
Formagdo de Professores:

I - promover a melhoria da qualidade da Educagao Basica publica;

Il - apoiar a oferta e a expansao de cursos de formagao inicial e continuada a profissionais do
magistério pelas instituicdes publicas de Educac¢éo Superior;

Il - promover a equalizagdo nacional das oportunidades de formagéo inicial e continuada
dos professores do magistério em instituigoes publicas de Educagdo Superior;

IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por formagio
inicial e continuada de profissionais do magistério;

V - promover a valorizagdo do docente, mediante acdes de formacdo inicial e continuada que
estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na carreira;

VI - ampliar o numero de docentes atuantes na Educagdo Basica publica que tenham sido
licenciados em institui¢des publicas de ensino superior, preferencialmente na modalidade
presencial;

VII - ampliar as oportunidades de formacéo para o atendimento das politicas de Educagéo
Especial, Alfabetizagdao e Educagdo de Jovens e Adultos, Educagdo Indigena, Educa¢do do
Campo e de populagdes em situagio de risco e vulnerabilidade social;

VIII - promover a formagio de professores na perspectiva da educagio integral, dos direitos
humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagdes étnico-raciais, com vistas & construgao
de ambiente escolar inclusivo e cooperativo;

IX - promover a atualizagdo tedrico-metodoldgica nos processos de formagdo dos pro-
fissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso das tecnologias de comunicagéo e



informagao nos processos educativos;

X - promover a integracdo da Educagdo Basica com a formagdo inicial docente, assim como
refor¢ar a formagédo continuada como pratica escolar regular que responda as caracteristicas
culturais e sociais regionais.

O Projeto de Lei que propde o II Plano Nacional de Educagéo, para o decénio 2011-2020,
prevé, entre suas diretrizes, a valorizacao dos profissionais da educagio, o que inclui o fortale-
cimento da formagao inicial e continuada dos docentes. Destacam-se metas que dizem respeito
diretamente a essa valorizagao:

o Meta 15 Garantir, em regime de colaboragao entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios, que todos os professores da Educag¢io Basica possuam formagéo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

o Meta 16 Formar 50% dos professores da Educagio Basica em nivel de pés-graduagio lato e
stricto sensu, garantir a todos formagao continuada em sua area de atuagio.

o Meta 17 Valorizar o magistério publico da Educagdo Basica a fim de aproximar o rendimento
médio do profissional do magistério com mais de onze anos de escolaridade do rendimento
médio dos demais profissionais com escolaridade equivalente.

o Meta 18 Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira para os profis-
sionais do magistério em todos os sistemas de ensino.

Levar adiante uma politica nacional de formagéo e condi¢do docente pode ser considerado
um grande desafio na medida em que tal perspectiva implica a prioriza¢ao da educagio e for-
magio de professores como politica ptblica de Estado, superando, desse modo, a reducdo desse
debate as diferentes iniciativas governamentais nem sempre convergentes.

Destaque-se, por fim, que a discussdo sobre a formac¢ao de professores ndo pode ser dis-
sociada da valorizagdo profissional, tanto no que diz respeito a uma remuneracio mais digna,
quanto a promogio da adequacio e melhoria das condigdes de trabalho desses profissionais.

6.5 Gestao democratica

O curriculo da Educagédo Bisica e, portanto, do Ensino Médio, exige a estruturagdo de um pro-
jeto educativo coerente, articulado e integrado de acordo com os modos de ser e de se desenvol-
ver dos estudantes nos diferentes contextos sociais. Ciclos, séries, modulos e outras formas de
organizagio a que se refere a LDB sdo compreendidos como tempos e espagos interdependentes
e articulados entre si ao longo dos anos de duragido dessa etapa educacional.

Ao empenhar-se em garantir aos estudantes uma educagio de qualidade, todas as atividades
da escola e a sua gestdo devem estar articuladas para esse propdsito. O processo de organizacio
das turmas de estudantes, a distribuigdo de turmas por professor, as decisdes sobre o curriculo,
a escolha dos livros didaticos, a ocupacédo do espaco, a defini¢do dos hordarios e outras tarefas ad-
ministrativas e/ou pedagdgicas precisam priorizar o atendimento dos interesses e necessidades
dos estudantes, e a gestao democratica é um dos fatores decisivos para assegurar a todos eles o
direito ao conhecimento.

O projeto politico-pedagdgico da escola traduz a proposta educativa construida pela co-
munidade escolar no exercicio de sua autonomia, com base no diagnostico dos estudantes e
nos recursos humanos e materiais disponiveis, sem perder de vista as orientagdes curriculares
nacionais e as orientagdes dos respectivos sistemas de ensino. E muito importante que haja uma
ampla participagdo dos profissionais da escola, da familia, dos estudantes e da comunidade
local na definigdo das orienta¢des imprimidas nos processos educativos. Este projeto deve ser
apoiado por um processo continuo de avaliagdo que permita corrigir os rumos e incentivar as
boas praticas.

Diferentemente da ideia de texto burocratico, como muitas vezes ocorre nas escolas, o pro-
jeto politico-pedagdgico ¢ o instrumento facilitador da gestdo democratica. Quando a escola
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ndo discute o seu projeto politico-pedagogico ou o faz apenas de uma forma burocratica, os
professores desenvolvem trabalhos isolados que, em geral, tém baixa eficiéncia.

O desenvolvimento de todo o processo democratico depende, em muito, dos gestores dos
sistemas, das redes e de cada escola, aos quais cabe criar as condigdes e estimular sua efetivacgéo,
o que implica em que sejam escolhidos e designados atendendo a critérios técnicos de mérito e
de desempenho e a participa¢do da comunidade escolar.

Cabe lembrar que a gestdo democratica do ensino publico é um dos principios em que se baseia
o ensino, conforme determina o inciso VIII do art. 3° da LDB, completado pelo seu art. 14:

Art. 3°(...)

VIII - gestdo democrdtica do ensino publico, na forma desta Lei e da legis-
lagdo dos sistemas de ensino.

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

I - participagdo dos profissionais da educagdo na elaboragdo do projeto
pedagogico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Embora na LDB a gestdo democratica apareca especificamente como orientagdo para o en-
sino publico, ela estd indicada, implicitamente, para todas as instituicoes educacionais nos arts.
12 e 13, entre as quais as institui¢des privadas, que ndo devem se furtar ao processo, sob pena de
contrariarem os valores democraticos e participativos que presidem nossa sociedade.

A institucionaliza¢do da participagdo é necessaria, com especial destaque para a constituigio
de conselhos escolares ou equivalentes, indicados no inciso II do art. 14, com atuagdo perma-
nente, garantindo a consténcia do processo democrético na unidade de ensino.

Outro elemento necessario para a gestdo democratica, com previsdo de direitos e deveres dos
sujeitos comprometidos com a unidade educacional, é o seu regimento escolar. Convém que este
possa assegurar a escola as condigoes institucionais adequadas para a execug¢do do projeto poli-
tico-pedagdgico e a oferta de uma educagio inclusiva e com qualidade social. A elaboragdo do
regimento deve ser feita de forma a garantir ampla participagio da comunidade escolar. E essa
participagdo da comunidade que pode dar protagonismo aos estudantes e voz a suas familias,
criando oportunidades institucionais para que todos os segmentos majoritarios da populacéo,
que encontram grande dificuldade de se fazerem ouvir e de fazerem valer seus direitos, possam
manifestar os seus anseios e expectativas e possam ser levados em conta, tendo como referéncia
a oferta de um ensino com qualidade para todos.

A experiéncia mostra que é possivel alcancar melhorias significativas da qualidade de ensino
desenvolvendo boas praticas, adequadas a situagdo da comunidade de cada escola. Em outras
palavras, existem diferentes caminhos para se desenvolver uma educagio de qualidade social,
embora todas elas passem pelo compromisso da comunidade e da escola. Sempre que, por in-
termédio do desenvolvimento de um projeto educativo democratico e compartilhado, os pro-
fessores, a dire¢do, os funciondrios, os estudantes e a comunidade unem seus esfor¢os, a escola
chega mais perto da escola de qualidade que zela pela aprendizagem, conforme o inciso III do
art. 13 da LDB.

Além da organizagio das escolas, é necessario tratar da organizacao dos sistemas de ensino,
os quais devem, obrigatoriamente, nortear-se por Planos de Educacéo, sejam estaduais, sejam
municipais. A obrigagdo destes planos, lamentavelmente, ndo vem sendo cumprida por todos
os entes federados, sendo que o Projeto de Lei do II Plano Nacional de Educagio para o decénio
2011-2020 reafirma esta necessidade, em seu art. 8°.

Os drgdos gestores devem contribuir e apoiar as escolas nas tarefas de organizagdo dos seus
projetos na busca da melhoria da qualidade da educagao, embora se saiba que a vontade da



comunidade escolar é um fator determinante para que esse sucesso seja alcancado. Nenhum
esforgo é vitorioso se nio for focado no sucesso do estudante. Por isso, o projeto politico-peda-
gogico deve colocar o estudante no centro do planejamento curricular. E preciso considera-lo
um sujeito com todas as suas necessidades e potencialidades, que tem uma vivéncia cultural e é
capaz de construir a sua identidade pessoal e social.

Como sujeitos de direitos, os estudantes devem tomar parte ativa nas discussdes para a defi-
nicdo das regras da escola, sendo estimulados & auto-organizacéo e devem ter acesso a mecanis-
mos que permitam se manifestar sobre o que gostam e o que nio gostam na escola e a respeito
da escola a que aspiram.

A descentralizagdo de recursos, por outro lado, é fundamental para o exercicio da autonomia
das escolas publicas. Por isso é necessario que a comunidade escolar, e necessariamente aqueles
que ocupam os cargos de dire¢do, dominem os processos administrativos e financeiros exigidos
por lei. Isso evita o uso indevido dos recursos. Todos esses processos requerem qualificagdo da
comunidade escolar.

6.6 Avaliacao do Ensino Médio

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educag¢do Basica indicam trés dimensdes
basicas de avaliacdo: avaliacdo da aprendizagem, avaliacio institucional interna e externa e ava-
liagdo de redes de Educagio Basica.

A avaliagio da aprendizagem, que conforme a LDB pode ser adotada com vistas & promo-
¢do, aceleracio de estudos e classificagdo, deve ser desenvolvida pela escola refletindo a proposta
expressa em seu projeto politico-pedagdgico. Importante observar que a avaliagao da aprendi-
zagem deve assumir carater educativo, viabilizando ao estudante a condi¢do de analisar seu per-
curso e, ao professor e a escola, identificar dificuldades e potencialidades individuais e coletivas.

A avaliagio institucional interna é realizada a partir da proposta pedagogica da escola, as-
sim como do seu plano de trabalho, que devem ser avaliados sistematicamente, de maneira que
a institui¢do possa analisar seus avangos e localizar aspectos que merecem reorientagio.

A Emenda Constitucional n° 59/2009, ao assegurar o atendimento da populagido de 4 aos 17
anos de idade, com oferta gratuita determina um salto significativo no processo de democratiza-
¢do do ensino, garantindo nio s6 o atendimento para aqueles matriculados na idade tida como
regular para a escolarizacdo, como para aqueles que se encontram em defasagem idade-tempo
de organizagio escolar ou afastados da escola.?

O esfor¢o necessario para cumprir tais objetivos exige mais do que investimentos em infra-
estrutura e recursos materiais e humanos. E necessario estabelecer agdes no sentido de definir
orientagdes e praticas pedagdgicas que garantam melhor aproveitamento, com aten¢ao especial
para aqueles grupos que até entdo estavam excluidos do Ensino Médio.

Um dos aspectos que deve estar presente em tais orienta¢des é 0 acompanhamento sistémico
do processo de escolarizagao, viabilizando ajustes e correcdes de percurso, bem como o estabe-
lecimento de politicas e programas que concretizem a proposta de universalizagido da Educagio
Basica.

A avaliagdo de redes de ensino é responsabilidade do Estado, seja realizada pela Unido, seja
pelos demais entes federados. Em ambito nacional, no Ensino Médio, ela esta contemplada no
Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), que informa sobre os resultados de aprendi-
zagem estruturados no campo da Lingua Portuguesa e da Matematica, lembrando-se o Indice de
Desenvolvimento da Educagido Basica (IDEB), que mede a qualidade de cada escola e rede, com

8 A Emenda Constitucional n° 59/2009 deu nova redagao ao Inciso | do art. 208 da Constituicao
Federal:
“Art. 208. O dever do Estado com a educagéo serd efetivado mediante a garantia de:
|- Educagdo Bdsica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegu-
rada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nédo tiveram acesso na idade prépria”
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base no desempenho do estudante em avaliagdes do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Anisio Teixeira (INEP) e em taxas de aprovacéo.

Para tratar das exigéncias relacionadas com o Ensino Médio, além do cumprimento do SAEB,
o Ministério da Educagdo vem trabalhando no aperfeicoamento do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) que, gradativamente, assume fun¢des com diferentes especificidades estratégi-
cas para estabelecer procedimentos voltados para a democratizagio do ensino e ampliagdo do
acesso a niveis crescentes de escolaridade. Neste sentido, este exame apresenta hoje os seguintes
objetivos, conforme art. 2° da Portaria n° 109/2009:

I - oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua auto-avaliagdo com
vistas as suas escolhas futuras, tanto em relagio ao mundo do trabalho quanto em relagdo a
continuidade de estudos;

Il - estruturar uma avaliagio ao final da Educagdo Basica que sirva como modalidade alter-
nativa ou complementar aos processos de selecio nos diferentes setores do mundo do trabalho;

Il - estruturar uma avalia¢io ao final da Educagéo Basica que sirva como modalidade alter-
nativa ou complementar a processos seletivos de acesso aos cursos de Educagio Profissional e
Tecnoldgica posteriores ao Ensino Médio e a Educagio Superior;

IV - possibilitar a participa¢éo e criar condi¢des de acesso a programas governamentais;

V - promover a certificacdo de jovens e adultos no nivel de conclusdo do Ensino Médio nos
termos do arti. 38, §$ 1° e 2° da Lei n° 9.394/96 (LDB);

VI - promover avaliaciao do desempenho académico das escolas de Ensino Médio, de forma
que cada unidade escolar receba o resultado global;

VIl - promover avaliagdo do desempenho académico dos estudantes ingressantes nas
Institui¢des de Educagio Superior.

Assim, cada um destes objetivos delineia o aprofundamento de uma fun¢ao do ENEM:

I - avaliacdo sistémica, que tem como objetivo subsidiar as politicas ptblicas para a Educagéo
Basica;

Il - avaliacio certificatoria, que proporciona aqueles que estdo fora da escola aferir os conhe-
cimentos construidos no processo de escolarizagdo ou os conhecimentos tacitos construidos ao
longo da vida;

Il - avaliacdo classificatoria, que contribui para o acesso democratico a Educagio Superior.

Nesse caminho, o ENEM vem ampliando o espectro de atendimento apresentando um cres-
cimento que veio de 156.000 inscritos, em 1998, e alcangou 4,6 milhdes, em 2009.

A medida que se garantir participacdo de amostragem expressiva do sistema, incluindo di-
ferentes segmentos escolares, se estard aproximando de uma percep¢do mais fiel do sistema,
na perspectiva do direito dos estudantes. Nesse sentido, deve manter-se alinhado com estas
Diretrizes e com as expectativas de aprendizagem a serem elaboradas.

O INEP deve continuar desenvolvendo metodologia adequada no sentido de alcancar esta
multifuncionalidade do sistema de avaliagao.

7. Projeto politico-pedagégico e organizagao curricular
7.1. Projeto politico-pedagédgico

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Bésica (Parecer CNE/CEB n°
7/2010 e Resolugao CNE/CEB n° 4/2010) tratam pertinentemente do projeto politico-pedagé-
gico, ja referido varias vezes neste Parecer, como elemento constitutivo para a operacionalizacido
da Educagéo Basica e, portanto, do Ensino Médio.

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 7/2010, o projeto politico-pedagdgico, interdependen-
temente da autonomia pedagogica, administrativa e de gestdo financeira da institui¢do edu-
cacional, representa mais do que um documento, sendo um dos meios de viabilizar a escola



democratica para todos e de qualidade social.

Continua o citado Parecer indicando que a autonomia da institui¢do educacional baseia-se
na busca de sua identidade, que se expressa na construgao de seu projeto politico-pedagdgico e
do seu regimento escolar, enquanto manifestagdo de seu ideal de educagido e que permite uma
nova e democratica ordenacgdo pedagogica das relagdes escolares. Cabe a escola, considerada a
sua identidade e a de seus sujeitos, articular a formulag¢do do projeto politico-pedagogico com
os Planos de Educagdo nacional, estadual e/ou municipal, o contexto em que a escola se situa e
as necessidades locais e de seus estudantes.

A proposta educativa da unidade escolar, o papel socioeducativo, artistico, cultural, ambien-
tal, as questdes de género, etnia e diversidade cultural que compdem as ag¢des educativas, a
organizagio e a gestdo curricular sdo componentes integrantes do projeto politico-pedagdgico,
devendo ser previstas as prioridades institucionais que a identificam, definindo o conjunto das
acOes educativas proprias das etapas da Educa¢io Basica assumidas, de acordo com as especifi-
cidades que lhes correspondam, preservando a sua articulagdo sistémica.

Segundo o art. 44 da Resolugao CNE/CEB n° 4/2010, o projeto politico-pedagdgico, instancia
de construgio coletiva que respeita os sujeitos das aprendizagens, entendidos como cidadéos
com direitos a protegdo e a participagio social, deve contemplar:

I - o diagnéstico da realidade concreta dos sujeitos do processo educativo,
contextualizados no espago e no tempo;

I - a concepgio sobre educagdo, conhecimento, avaliagio da aprendizagem
e mobilidade escolar;

Il - o perfil real dos sujeitos — criangas, jovens e adultos — que justificam e
instituem a vida da e na escola, do ponto de vista intelectual, cultural, emo-
cional, afetivo, socioeconémico, como base da reflexdo sobre as relagdes vida-
conhecimento-cultura, professor-estudante e instituicdo escolar;

IV - as bases norteadoras da organizagdo do trabalho pedagégico;

V - a definicio de qualidade das aprendizagens e, por consequéncia, da
escola, no contexto das desigualdades que se refletem na escola;

VI - os fundamentos da gestdo democrdtica, compartilhada e participativa
(6rgdos colegiados e de representagdo estudantil);

Vil - o programa de acompanhamento de acesso, de permanéncia dos estu-
dantes e de superagio da retengdo escolar;

VIl - o programa de formagado inicial e continuada dos profissionais da
educagdo, regentes e ndo regentes;

IX - as agdes de acompanhamento sistemdtico dos resultados do processo de
avaliagdo interna e externa (SAEB, Prova Brasil, dados estatisticos, pesquisas
sobre os sujeitos da Educagdo Bdsica), incluindo dados referentes ao Indice
de Desenvolvimento da Educagdo Bdsica (IDEB) e/ou que complementem ou
substituam os desenvolvidos pelas unidades da federagdo e outros;

X — a concepgdo da organizagio do espaco fisico da instituigdo escolar de
tal modo que este seja compativel com as caracteristicas de seus sujeitos, que
atenda as normas de acessibilidade, além da natureza e das finalidades da
educagdo, deliberadas e assumidas pela comunidade educacional.

O primeiro fundamento para a formulagao do projeto politico-pedagdgico de qualquer es-
cola ou rede de ensino é a sua construgio coletiva. O projeto politico-pedagdgico s6 existe de
fato - ndo como um texto formal, mas como expressdo viva de concepgdes, principios, finalida-
des, objetivos e normas que orientam a comunidade escolar - se ele resultar do debate e reflexdo
do grupo que compde a formagio destes espacos (escola ou rede de ensino). Nesse contexto,
identifica-se a necessidade do grupo comprometer-se com esse projeto e sentindo-se autores e
sujeitos de seu desenvolvimento.
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Sua construgio e efetivagdo na escola ocorrem em um contexto concreto desta instituigdo, de
sua organizagio escolar, relagdo com a comunidade, condigdes econdmicas e realidade cultural,
entre outros aspectos. Por isso, trata-se de um processo politico, tanto quanto pedagégico, pois
ocorre em mejo a conflitos, tensdes e negociacdes que desafiam o exercicio da democracia na
escola. Em decorréncia, a construcéo desse projeto é essencial e necessariamente coletiva.

O projeto politico-pedagdgico aponta um rumo, uma dire¢do, mas, principalmente, um sen-
tido especifico para um compromisso estabelecido coletivamente. O projeto, ao se constituir
em processo participativo de decisdes, preocupa-se em instaurar uma forma de organizagdo do
trabalho pedagdgico que desvele os conflitos, as contradi¢des, buscando eliminar as relagdes
competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando pessoal e raciona-
lizado da burocracia e permitindo as relagdes horizontais no interior da escola.

O projeto politico-pedagdgico exige um compromisso ético-politico de adequagio intencio-
nal entre o real e o ideal, assim como um equilibrio entre os interesses individuais e coletivos.

A abordagem do projeto politico-pedagdgico, como organiza¢do do trabalho de toda a es-
cola, estd fundamentada em principios que devem nortear a escola democratica, entre os quais,
liberdade, solidariedade, pluralismo, igualdade, qualidade da oferta, transparéncia, participagdo.

Com fundamento no principio do pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas e no
exercicio de sua autonomia, o projeto politico-pedagdgico deve traduzir a proposta educativa
construida coletivamente, garantida a participacio efetiva da comunidade escolar e local, bem
como a permanente construcio da identidade entre a escola e o territério no qual estd inserida.

Concretamente, o projeto politico-pedagdgico das unidades escolares que ofertam o Ensino
Médio deve considerar:

I - atividades integradoras artistico-culturais, tecnoldgicas, e de iniciagio cientifica, vincula-
das ao trabalho, a0 meio ambiente e a pratica social;

Il - problematizagdo como instrumento de incentivo a pesquisa, a curiosidade pelo inusitado
e ao desenvolvimento do espirito inventivo;

lll - a aprendizagem como processo de apropriagio significativa dos conhecimentos, supe-
rando a aprendizagem limitada a memorizagéo;

IV - valorizagio da leitura e da produgio escrita em todos os campos do saber;

V - comportamento ético, como ponto de partida para o reconhecimento dos Direitos hu-
manos, da cidadania, da responsabilidade socioambiental e para a pratica de um humanismo
contemporaneo expresso pelo reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro
e pela incorporagio da solidariedade;

VI - articulagdo teoria e pratica, vinculando o trabalho intelectual as atividades praticas ou
experimentais;

VIl - integragdo com o mundo do trabalho por meio de estdgios de estudantes do Ensino
Médio conforme legislacdo especifica;’

VIII - utilizagdo de diferentes midias como processo de dinamizagdo dos ambientes de apren-
dizagem e construgdo de novos saberes;

IX - capacidade de aprender permanente, desenvolvendo a autonomia dos estudantes;

X - atividades sociais que estimulem o convivio humano;

Xl - avalia¢do da aprendizagem, com diagnostico preliminar, e entendida como processo de
carater formativo, permanente e cumulativo;

XIl - acompanhamento da vida escolar dos estudantes, promovendo o seguimento do

9 ALein®11.788/2008 define as normas para a oferta de estagio aos estudantes, caracterizado
como “ato educativo escolar, supervisionado e desenvolvido no ambiente de trabalho". O estagio,
obrigatdrio ou néo, “faz parte do projeto pedagdgico do curso, além de integrar o itinerdrio for-
mativo do educando”. O CNE estabeleceu Diretrizes Nacionais para a organizacéo e a realizacdo
de estagio de alunos da Educacao Profissional e do Ensino Médio, inclusive nas modalidades
de Educacéo Especial e de Educagao de Jovens e Adultos, pela Resolugdo CNE/CEB n° 1/2004,
fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 35/2003. Embora anterior a citada lei, é aplicavel no
que nao a contrariar.



desempenho, andlise de resultados e comunicagdo com a familia;

X1l - atividades complementares e de superagio das dificuldades de aprendizagem para que
o estudante tenha sucesso em seus estudos;

XIV - reconhecimento e atendimento da diversidade e diferentes nuances da desigualdade,
da diversidade e da exclusdo na sociedade brasileira;

XV - valorizagido e promogio dos Direitos humanos mediante temas relativos a género, iden-
tidade de género, raga e etnia, religido, orientagdo sexual, pessoas com deficiéncia, entre outros,
bem como praticas que contribuam para a igualdade e para o enfrentamento de todas as formas
de preconceito, discriminagéo e violéncia sob todas as formas;

XVI - anilise e reflexdo critica da realidade brasileira, de sua organizagao social e produtiva
na relagdo de complementaridade entre espagos urbanos e do campo;

XVII - estudo e desenvolvimento de atividades socioambientais, conduzindo a educagdo am-
biental como uma pratica educativa integrada, continua e permanente;

XVIII - praticas desportivas e de expressdo corporal, que contribuam para a saude, a sociabi-
lidade e a cooperagio;

XIX - atividades intersetoriais, entre outras, de promogio da sadde fisica e mental, satde
sexual e saide reprodutiva, e prevengdo do uso de drogas;

XX - produgio de midias nas escolas a partir da promogao de atividades que favorecam as
habilidades de leitura e andlise do papel cultural, politico e econdmico dos meios de comunica-
¢d0 na sociedade;

XXI - participagio social e protagonismo dos estudantes, como agentes de transformagio de
suas unidades escolares e de suas comunidades;

XXII - condi¢des materiais, funcionais e didatico-pedagdgicas, para que os profissionais da
escola efetivem as proposi¢des do projeto.

O projeto politico-pedagdgico das unidades escolares deve, ainda, orientar:

I - dispositivos, medidas e atos de organiza¢ao do trabalho escolar;

Il - mecanismos de promogéo e fortalecimento da autonomia escolar, mediante a alocagao
de recursos financeiros, administrativos e de suporte técnico necessarios a sua realizagio;

Il - adequagdo dos recursos fisicos, inclusive organizacio dos espagos, equipamentos, biblio-
teca, laboratdrios e outros ambientes educacionais.

7.2. Curriculo e trabalho pedagégico

O curriculo é entendido como a selecdo dos conhecimentos historicamente acumulados, con-
siderados relevantes e pertinentes em um dado contexto histérico, e definidos tendo por base o
projeto de sociedade e de formag¢do humana que a ele se articula; se expressa por meio de uma
proposta pela qual se explicitam as inten¢oes da formagao, e se concretiza por meio das préticas
escolares realizadas com vistas a dar materialidade a essa proposta.

Os conhecimentos escolares sdo reconhecidos como aqueles produzidos pelos homens no
processo histérico de produgio de sua existéncia material e imaterial, valorizados e selecionados
pela sociedade e pelas escolas que os organizam a fim de que possam ser ensinados e aprendidos,
tornando-se elementos do desenvolvimento cognitivo do estudante, bem como de sua formagao
ética, estética e politica.

Para compreender a dindmica do trabalho pedagdégico escolar a partir do curriculo, é neces-
sario que se tome como referéncia a cultura escolar consolidada, isto é, as préticas curriculares
ja vivenciadas, os c6digos e modos de organizaciao produzidos, sem perder de vista que esse
trabalho se articula ao contexto socio-historico-cultural mais amplo e guarda com ele estreitas
relagdes.

Falar em curriculo implica em duas dimensdes:

I - uma dimenséo prescritiva, na qual se explicitam as intengdes e os conteudos de formacao,
que constitui o curriculo prescritivo ou formal; e
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Il - uma dimenséo nao explicita, constituida por relagdes entre os sujeitos envolvidos na pra-
tica escolar, tanto nos momentos formais, como informais das suas atividades e nos quais trocam
ideias e valores, constituindo o curriculo oculto, mesmo que néo tenha sido pré-determinado ou
intencional.

Ambas as dimensoes geram uma terceira, real, que concretiza o curriculo vivo ou em agio,
que adquire materialidade a partir das praticas formais prescritas e das informais espontineas
vivenciadas nas salas de aula e nos demais ambientes da escola.

O conhecimento é a “matéria prima” do trabalho pedagogico escolar. Dada sua condi¢do de
ser produto historico-cultural, isto é, de ser produzido e elaborado pelos homens por meio da
interacdo que travam entre si, no intuito de encontrar respostas aos mais diversificados desafios
que se interpdem entre eles e a producido da sua existéncia material e imaterial, o conhecimento
articula-se com os mais variados interesses. Na medida em que a produgio, elaboragio e disse-
minac¢io do conhecimento nio sio neutras, planejar a agdo educativa, melhor definindo, educar
¢ uma agdo politica que envolve posicionamentos e escolhas articulados com os modos de com-
preender e agir no mundo.

O trabalho pedagégico ganha materialidade nas agdes: no planejamento da escola em geral
e do curriculo em particular, no processo de ensinar e aprender e na avalia¢do do trabalho re-
alizado, seja com relagdo a cada estudante individualmente ou ao conjunto da escola. No que
se refere a avaliacdo, muito se tem questionado sobre seus principios e métodos. Vale ressaltar
a necessidade de que a avaliagdo ultrapasse o sentido de mera averigua¢do do que o estudante
aprendeu, e torne-se elemento chave do processo de planejamento educacional.

O planejamento educacional, assim como o curriculo e a avaliagdo na escola, enquanto com-
ponentes da organizacdo do trabalho pedagdgico, estdo circunscritos fortemente a esse cara-
ter de ndo neutralidade, de agdo intencional condicionada pela subjetividade dos envolvidos,
marcados, enfim, pelas distintas visdes de mundo dos diferentes atores do processo educativo
escolar. Desse modo, o trabalho pedagodgico define-se em sua complexidade, e ndo se submete
plenamente ao controle. No entanto, isso ndo se constitui em limite ou problema, mas indica
que se estd diante da riqueza do processo de formagdo humana, e diante, também, dos desafios
que a constitui¢do dessa formagio, sempre histdrica, impoe.

O curriculo possui carater polissémico e orienta a organizagio do processo educativo escolar.
Suas diferentes concepg¢des, com maior ou menor énfase, refletem a importancia de componen-
tes curriculares, tais como os saberes a serem ensinados e aprendidos; as situagdes e experién-
cias de aprendizagem; os planos e projetos pedagdgicos; as finalidades e os objetivos a serem
alcangados, bem como os processos de avaliacdo a serem adotados. Em todas essas perspectivas
é notavel o proposito de se organizar e de se tornar a educagio escolar mais eficiente, por meio
de agdes pedagogicas coletivamente planejadas.

O planejamento coletivo promove “a conquista da cidadania plena, mediante a compreenséo
do significado social das relacdes de poder que se reproduzem no cotidiano da escola, nas rela-
¢des entre os profissionais da educa¢io, o conhecimento, as familias e os estudantes, bem assim,
entre estes e o projeto politico-pedagdgico, na sua concepgio coletiva que dignifica as pessoas,
por meio da utilizacdo de um método de trabalho centrado nos estudos, nas discussdes, no
didlogo que ndo apenas problematiza, mas também propde, fortalecendo a agdo conjunta que
busca, nos movimentos sociais, elementos para criar e recriar o trabalho da e na escola” (Parecer
CNE/CEB n° 7/2010).

Nesse sentido, ressalta-se a inter-relagao entre projeto politico-pedagdgico, curriculo, traba-
lho pedagégico e, concretamente, condigao e jornada dos professores.

Reitera-se, com base na legislagdo concernente ao Ensino Médio, o quanto os principios
adotados e as finalidades perseguidas precisam nortear as decisdes tomadas no dmbito do cur-
riculo, compreendido esse como o conjunto de experiéncias escolares que se desdobram a partir
do conhecimento, em meio as relagdes sociais que se travam nos espagos institucionais, e que
afetam a construgdo das identidades dos estudantes.

Curriculo tem a ver com os esfor¢os pedagogicos desdobrados na escola, visando a organizar e



a tornar efetivo o processo educativo que conforma a tlltima etapa da Educagéo Bésica. Expressa,
assim, o projeto politico-pedagdgico institucional, discutido e construido pelos profissionais e
pelos sujeitos diretamente envolvidos no planejamento e na materializagao do percurso escolar.

Pode-se afirmar a importancia de se considerar, na construcéo do curriculo do Ensino Médio,
o0s sujeitos e seus saberes, necessariamente respeitados e acolhidos nesse curriculo. O didlogo
entre saberes precisa ser desenvolvido, de modo a propiciar a todos os estudantes o acesso ao
indispensavel para a compreensao das diferentes realidades no plano da natureza, da sociedade,
da cultura e da vida. Assume importancia, nessa perspectiva, a promogdo de um amplo debate
sobre a natureza da producdo do conhecimento. Ou seja, o que se estd defendendo é como inse-
rir no curriculo, o didlogo entre os saberes.

Mais do que o acumulo de informagdes e conhecimentos, ha que se incluir no curriculo um
conjunto de conceitos e categorias basicas. Ndo se pretende, entdo, oferecer ao estudante um
curriculo enciclopédico, repleto de informagdes e de conhecimentos, formado por disciplinas
isoladas, com fronteiras demarcadas e preservadas, sem relagdes entre si. A preferéncia, ao con-
trario, é que se estabeleca um conjunto necesséario de saberes integrados e significativos para o
prosseguimento dos estudos, para o entendimento e agao critica acerca do mundo.

Associado a integragdo de saberes significativos, ha que se evitar a pratica, ainda frequente,
de um namero excessivo de componentes em cada tempo de organizagdo do curso, gerando néo
s6 fragmentac¢do como o seu congestionamento.

Além de uma selegdo criteriosa de saberes, em termos de quantidade, pertinéncia e relevan-
cia, e de sua equilibrada distribuicéo ao longo dos tempos de organizagao escolar, vale possibi-
litar ao estudante as condi¢des para o desenvolvimento da capacidade de busca autobnoma do
conhecimento e formas de garantir sua apropriagdo. Isso significa ter acesso a diversas fontes,
de condigdes para buscar e analisar novas referéncias e novos conhecimentos, de adquirir as
habilidades minimas necessarias a utilizacdo adequada das novas tecnologias da informagio e
da comunicagdo, assim como de dominar procedimentos basicos de investigacio e de produgio
de conhecimentos cientificos. E precisamente no aprender a aprender que deve se centrar o
esforco da agdo pedagdgica, para que, mais que acumular contetdos, o estudante desenvolva a
capacidade de aprender, de pesquisar e de buscar e (re)construir conhecimentos.

Por se desejar que as experiéncias de aprendizagem venham a tocar os estudantes, afetando
sua formagao, mostra-se indispensavel a promogdo de um ambiente democratico em que as
relagdes entre estudantes e docentes e entre os proprios estudantes se caracterizem pelo respeito
aos outros e pela valoriza¢do da diversidade e da diferenca.

Faz-se imprescindivel uma sele¢ao de saberes e conhecimentos significativos, capazes de se
conectarem aos que o estudante ja tenha apreendido e que, além disso, tenham sentido para
ele, toquem-no intensamente, como propde Larrosa (2004), e, ainda, contribuam para formar
identidades pautadas por autonomia, solidariedade e participa¢do na sociedade.

Nesse sentido, deve ser levado em conta o que os estudantes ja sabem, o que eles gostariam
de aprender e o que se considera que precisam aprender.

Nessa perspectiva, sdo também importantes metodologias de ensino inovadoras, distintas
das que se encontram nas salas de aula mais tradicionais e que, ao contrario dessas, oferecam
ao estudante a oportunidade de uma atuagio ativa, interessada e comprometida no processo de
aprender, que incluam nio s6 conhecimentos, mas, também, sua contextualiza¢io, experimen-
tagdo, vivéncias e convivéncia em tempos e espagos escolares e extraescolares, mediante aulas e
situagdes diversas, inclusive nos campos da cultura, do esporte e do lazer.

Do professor, espera-se um desempenho competente, capaz de estimular o estudante a cola-
borar e a interagir com seus colegas, tendo-se em mente que a aprendizagem, para bem ocorrer,
depende de um didlogo produtivo com o outro.

Cabe enfatizar, neste momento, que os conhecimentos e os saberes trabalhados por profes-
sores e estudantes, assumem contornos e caracteristicas especificas, constituindo o que se tem
denominado de conhecimento escolar.

O conhecimento escolar apresenta diferencgas em relagio aos conhecimentos que lhe serviram
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de referéncia, aos quais se associa intimamente, mas dos quais se distingue com bastante nitidez.

Os conhecimentos escolares provém de saberes historica e socialmente formulados nos 4m-
bitos de referéncia dos curriculos. Segundo Terigi (1999), tais ambitos de referéncia podem ser
considerados como correspondendo aos seguintes espagos:

I - institui¢cdes produtoras de conhecimento cientifico (universidades e centros de pesquisa);

Il - mundo do trabalho;

Il - desenvolvimentos tecnologicos;

IV - atividades desportivas e corporais;

V - produgdo artistica;

VI - campo da saude;

VIl - formas diversas de exercicio da cidadania;

VIII - movimentos sociais.

Nesses espacos sdo produzidos e selecionados conhecimentos e saberes dos quais derivam
os escolares. Esses conhecimentos sdo escolhidos e preparados para compor o curriculo formal
e para configurar o que deve ser ensinado e aprendido.

Compreender o que sdo os conhecimentos escolares faz-se relevante para os profissionais da
educagio, pois permite concluir que os ensinados nas escolas ndo constituem cépias dos saberes
e conhecimentos socialmente produzidos. Por esse motivo, néo faz sentido pensar em inserir,
nas salas de aula, os saberes e as praticas tal como funcionam em seus contextos de origem. Para
se tornarem conhecimentos escolares, os conhecimentos e saberes de referéncia passam por
processos de descontextualizacio e recontextualizagdo. A atividade escolar, por conseguinte, im-
plica uma determinada ruptura com as atividades especificas dos campos de referéncia (Moreira
e Candau, 2006; Terigi, 1999).

Explicitado como a concepg¢do de conhecimento escolar pode influir no processo curri-
cular, cabe discutir, resumidamente, em que consistem os mencionados processos de descon-
textualizagdo e recontextualizagdo do conhecimento escolar. Tais processos incluem algumas
estratégias, sendo pertinente observar que o professor capaz de melhor entender o processo de
construgdo do conhecimento escolar pode, de modo mais acurado, distinguir em que momento
os mecanismos implicados nesse processo favorecem ou dificultam as atividades docentes. Ou
seja, a compreensdo de como se constitui os conhecimentos escolares e saberes é um fator que
facilita tanto o planejamento quanto o desdobramento do prdprio processo pedagoégico.

7.3. Organizacao curricular do Ensino Médio

Toda agdo educativa é intencional. Dai decorre que todo processo educativo fundamenta-se em
pressupostos e finalidades, ndo havendo neutralidade possivel nesse processo. Ao determinar
as finalidades da educa¢io, quem o faz tem por base uma visdo social de mundo, que orienta a
reflexdo bem como as decisdes tomadas.

O planejamento curricular passa a ser compreendido de forma estreitamente vinculada as
relacdes que se produzem entre a escola e o contexto historico-cultural em que a educagéo se
realiza e se institui, como um elemento, portanto, integrador entre a escola e a sociedade.

As decisdes sobre o curriculo resultam de um processo seletivo, fazendo-se necessario que a
escola tenha claro quais critérios orientam esse processo de escolha.

O curriculo ndo se limita ao carater instrumental, assumindo condi¢io de conferir materiali-
dade as a¢des politicamente definidas pelos sujeitos da escola. Para concretizar o curriculo, essa
perspectiva toma, ainda, como principais orientagdes os seguintes pontos:

I —a agdo de planejar implica na participacao de todos os elementos envolvidos no processo;

Il - a necessidade de se priorizar a busca da unidade entre teoria e prética;

lll - o planejamento deve partir da realidade concreta e estar voltado para atingir as finalida-
des legais do Ensino Médio e definidas no projeto coletivo da escola;

IV - o reconhecimento da dimenséo social e histérica do trabalho docente.



Como proporcionar, por outro lado, compreensdes globais, totalizantes da realidade a partir
da sele¢do de componentes e contetidos curriculares? Como orientar a selegdo de conteudos no
curriculo?

A resposta a tais perguntas implica buscar relacionar partes e totalidade. Segundo Kosik
(1978), cada fato ou conjunto de fatos, na sua esséncia, reflete toda a realidade com maior ou
menor riqueza ou completude. Por esta razio, é possivel que um fato contribua mais que outro
na explicitagdo do real. Assim, a possibilidade de se conhecer a totalidade a partir das partes é
dada pela possibilidade de se identificar os fatos ou conjunto de fatos que esclarecam sobre a
esséncia do real. Outros aspectos a serem considerados estdo relacionados com a distin¢éo entre
o0 que é essencial e acessorio, assim como o sentido objetivo dos fatos.

Além disso, o conhecimento contemporaneo guarda em si a histdria da sua constru¢éo. O
estudo de um fendémeno, de um problema, ou de um processo de trabalho estd articulado com
arealidade em que se insere. A relagio entre partes que compdem a realidade possibilita ir além
da parte para compreender a realidade em seu conjunto.

A partir dos referenciais construidos sobre as relagdes entre trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura e dos nexos estabelecidos entre o projeto politico-pedagdgico e a organizagio curricular
do Ensino Médio, sdo apresentadas, em seguida, algumas possibilidades deste.

Estas possibilidades de organizagido devem considerar as normas complementares dos res-
pectivos sistemas de ensino e apoiar-se na participagdo coletiva dos sujeitos envolvidos, bem
como nas teorias educacionais que buscam as respectivas solugdes.

Ninguém mais do que os participantes da atividade escolar em seus diferentes segmentos,
conhece a sua realidade e, portanto, estd mais habilitado para tomar decisdes a respeito do cur-
riculo que vai levar a pratica.

Compreende-se que organizar o curriculo implica romper com falsas polarizagdes, oposi¢oes
e fronteiras consolidadas ao longo do tempo. Isso representa, para os educadores que atuam no
Ensino Médio, a possibilidade de avangar na compreensiao do sentido da educagéo que é pro-
porcionada aos estudantes. Esses professores sdo instigados a buscar relagdes entre a ciéncia com
a qual trabalham e o seu sentido, enquanto for¢a propulsora do desenvolvimento da sociedade
em geral e do cidadio de cuja formagéo esta participando.

Ap0s as andlises e reflexdes desenvolvidas, discute-se a organizagdo curricular propriamente
dita, ou seja, como os componentes curriculares podem ser organizados de modo a contribuir para
a formacdo humana integral, tendo como dimensées o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura.

Em geral, quando se discute curriculo no Ensino Médio, hd uma tendéncia a se questionar,
corretamente, o espaco dos saberes especificos, alegando-se que, ao longo da histéria, a concepgio
disciplinar do curriculo isolou cada um deles em compartimentos estanques e incomunicaveis.
Os conhecimentos de cada ramo da ciéncia, para chegarem até a escola precisaram ser organi-
zados didaticamente, transformando-se em conhecimentos escolares. Estes se diferenciam dos
conhecimentos cientificos porque sio retirados/isolados da realidade social, cultural, economica,
politica, ambiental etc. em que foram produzidos para serem transpostos para a situagdo escolar.
Nesse processo, evidentemente, perdem-se muitas das conexdes existentes entre determinada
ciéncia e as demais. Como forma de resolver ou, pelo menos, minimizar os prejuizos decorrentes
da organizacéo disciplinar escolar, tém surgido, ao longo da histéria, propostas que organizam o
curriculo a partir de outras estratégias. E muito rica a variedade de denominagées. Mencionam-se
algumas dessas metodologias e estratégias, apenas a titulo de exemplo, sendo propostas que tra-
tam da aprendizagem baseada em problemas; centros de interesses; niicleos ou complexos tema-
ticos; elaboragdo de projetos, investigagdo do meio, aulas de campo, construgdo de protétipos,
visitas técnicas, atividades artistico-culturais e desportivas, entre outras. Buscam romper com a
centralidade das disciplinas nos curriculos e substitui-las por aspectos mais globalizadores e que
abranjam a complexidade das relagdes existentes entre os ramos da ciéncia no mundo real.

Tais estratégias e metodologias sdo praticas desafiadoras na organizacdo curricular, na me-
dida em que exigem uma articulagdo e um didlogo entre os conhecimentos, rompendo com a
forma fragmentada como historicamente tem sido organizado o curriculo do Ensino Médio.
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Nesta etapa de ensino, tais metodologias encontram barreiras em fun¢io da necessidade do
aprofundamento dos conceitos inerentes as disciplinas escolares, ja que cada uma se caracteriza
por ter objeto préprio de estudo e método especifico de abordagem. Dessa maneira, tem se
revelado praticamente dificil desenvolver propostas globalizadoras que abranjam os conceitos e
especificidades de todas as disciplinas curriculares.

Assim, as propostas voltadas para o Ensino Médio, em geral, estdo baseadas em metodologias
mistas (SANTOME, 1998), as quais s3o desenvolvidas em, pelo menos, dois espacos e tempos.
Um, destinado ao aprofundamento conceitual no interior das disciplinas, e outro, voltado para
as denominadas atividades integradoras. E a partir dai que se apresenta uma possibilidade de
organizagao curricular do Ensino Médio, com uma organizag¢do por disciplinas (recorte do real
para aprofundar conceitos) e com atividades integradoras (imersdo no real ou sua simulagdo
para compreender a relagdo parte-totalidade por meio de atividades interdisciplinares). Ha dois
pontos cruciais nessa proposta: a defini¢do das disciplinas com a respectiva selecdo de conte-
udos; e a defini¢do das atividades integradoras, pois é necessdrio que ambas sejam efetivadas a
partir das inter-relagdes existentes entre os eixos constituintes do Ensino Médio integrando as
dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.

Cabem, aqui, observagdes referentes as atividades integradoras interdisciplinares, como co-
locadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica (Parecer CNE/CEB
n° 7/2010 e Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2010):

A interdisciplinaridade pressupde a transferéncia de métodos de uma dis-
ciplina para outra. Ultrapassa-as, mas sua finalidade inscreve-se no estudo
disciplinar. Pela abordagem interdisciplinar ocorre a transversalidade do co-
nhecimento constitutivo de diferentes disciplinas, por meio da agdo diddtico-
pedagégica mediada pela pedagogia dos projetos temdticos.

A interdisciplinaridade é, assim, entendida como abordagem teérico-metodolégica com én-
fase no trabalho de integracao das diferentes areas do conhecimento.

Continua o citado Parecer, considerando que essa orientagdo deve ser enriquecida, por meio
de proposta tematica trabalhada transversalmente:

A transversalidade é entendida como forma de organizar o trabalho didd-
tico-pedagdgico em que temas, eixos temdticos sdo integrados as disciplinas,
ds dreas ditas convencionais de forma a estarem presentes em todas elas.

A interdisciplinaridade é, portanto, uma abordagem que facilita o exercicio da transver-
salidade, constituindo-se em caminhos facilitadores da integracdo do processo formativo dos
estudantes, pois ainda permite a sua participagio na escolha dos temas prioritdrios. A interdisci-
plinaridade e a transversalidade complementam-se, ambas rejeitando a concepg¢ao de conheci-
mento que toma a realidade como algo estavel, pronto e acabado.

Qualquer que seja a forma de organizagdo adotada, esta deve, como indica a LDB, ter seu
foco no estudante e atender sempre o interesse do processo de aprendizagem.

No que concerne a selegdo dos contetidos disciplinares, importa também evitar as superpo-
si¢des e lacunas, sem fazer redugées do curriculo, ratificando-se a necessidade de proporcionar
a formagéo continuada dos docentes no sentido de que se apropriem da concep¢io e dos prin-
cipios de um Ensino Médio que integre sua proposta pedagdgica as caracteristicas e desenvol-
vimento das areas de conhecimento. Igualmente importante é organizar os tempos e 0s espagos
de atuagdo dos professores visando garantir o planejamento, implementagao e acompanhamento
em conjunto das atividades curriculares.

Com relagdo as atividades integradoras, ndo cabe especificar denominagées, embora haja
varias na literatura, cada uma com suas peculiaridades. Assume-se essa postura por compreen-
der que tal defini¢io ¢ func¢do de cada sistema de ensino e escola, a partir da realidade concreta



vivenciada, o que inclui suas especificidades e possibilidades, assim como as caracteristicas so-
ciais, economicas, politicas, culturais, ambientais e laborais da sociedade, do entorno escolar e
dos estudantes e professores.

Entretanto, de forma coerente com as dimensdes que sustentam a concep¢ao de Ensino
Médio aqui discutido, é importante que as atividades integradoras sejam concebidas a partir do
trabalho como primeira media¢io entre o homem e a natureza e de suas relagdes com a socie-
dade e com cada uma das outras dimensdes curriculares reiteradamente mencionadas.

Desse modo, sugere-se que as atividades integradoras sejam desenvolvidas a partir de varias
estratégias/temdticas que incluam a problematica do trabalho de forma relacional.

Assim sendo, a cada tempo de organizagdo escolar as atividades integradoras podem ser
planejadas a partir das relagdes entre situagdes reais existentes nas praticas sociais concretas
(ou simulagdes) e os contetidos das disciplinas, tendo como fio condutor as conexdes entre o
trabalho e as demais dimensdes.

E, portanto, na busca de desenvolver estratégias pedagdgicas que contribuam para compre-
ender como o trabalho, enquanto media¢do primeira entre o ser humano e o meio ambiente,
produz social e historicamente ciéncia e tecnologia e é influenciado e influencia a cultura dos
grupos sociais.

Este modo de organizar o curriculo contribui, ndo apenas para incorporar ao processo for-
mativo, o trabalho como principio educativo, como também para fortalecer as demais dimen-
soes estruturantes do Ensino Médio (ciéncia, tecnologia, cultura e o préprio trabalho), sem
correr o risco de realizar abordagens demasiadamente gerais e, portanto, superficiais, uma vez
que as disciplinas, se bem planejadas, cumprem o papel do necessario aprofundamento.

7.4. Base nacional comum e a parte diversificada: integralidade

A organizagio da base nacional comum e da parte diversificada no curriculo do Ensino Médio
tem sua base na legislacio e na concepgdo adotada nesse parecer, que apresentam elementos fun-
damentais para subsidiar diversos formatos possiveis. Cada escola/rede de ensino pode e deve
buscar o diferencial que atenda as necessidades e caracteristicas sociais, culturais, econémicas
e a diversidade e os variados interesses e expectativas dos estudantes, possibilitando formatos
diversos na organizagio curricular do Ensino Médio, garantindo sempre a simultaneidade das
dimensées do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.

O curriculo do Ensino Médio tem uma base nacional comum, complementada em cada sis-
tema de ensino e em cada estabelecimento escolar por uma parte diversificada. Esta enriquece
aquela, planejada segundo estudo das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e da comunidade escolar, perpassando todos os tempos e espagos curriculares
constituintes do Ensino Médio, independentemente do ciclo da vida no qual os sujeitos tenham
acesso a escola.

A base nacional comum e a parte diversificada constituem um todo integrado e ndo podem
ser consideradas como dois blocos distintos. A articulagdo entre ambas possibilita a sintonia dos
interesses mais amplos de formagao basica do cidaddo com a realidade local e dos estudantes,
perpassando todo o curriculo.

Voltados a divulgacdo de valores fundamentais ao interesse social e a preservagdo da ordem
democratica, os conhecimentos que fazem parte da base nacional comum a que todos devem
ter acesso, independentemente da regido e do lugar em que vivem, asseguram a caracteristica
unitdria das orientagdes curriculares nacionais, das propostas curriculares dos Estados, Distrito
Federal e Municipios e dos projetos politico-pedagogicos das escolas.

Os contetidos curriculares que compdem a parte diversificada sdo definidos pelos sistemas
de ensino e pelas escolas, de modo a complementar e enriquecer o curriculo, assegurando a
contextualizagdo dos conhecimentos escolares diante das diferentes realidades.

E assim que, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais e dos contetidos obrigatdrios fi-
xados em dmbito nacional, multiplicam-se as propostas e orienta¢des curriculares de Estados e
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Municipios e, no seu bojo, os projetos politico-pedagdgicos das escolas, revelando a autonomia dos
entes federados e das escolas nas suas respectivas jurisdi¢des e traduzindo a pluralidade de possi-
bilidades na implementagio dos curriculos escolares diante das exigéncias do regime federativo.

Os contetidos que compdem a base nacional comum e a parte diversificada tém origem nas
disciplinas cientificas, no desenvolvimento das linguagens, no mundo do trabalho e na tecno-
logia, na produgéo artistica, nas atividades desportivas e corporais, na drea da satide, nos movi-
mentos sociais, e ainda incorporam saberes como os que advém das formas diversas de exercicio
da cidadania, da experiéncia docente, do cotidiano e dos estudantes.

Os contetdos sistematizados que fazem parte do curriculo sio denominados componen-
tes curriculares,' os quais, por sua vez, se articulam com as areas de conhecimento, a saber:
Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. As areas de conhecimento
favorecem a comunicagio entre os conhecimentos e saberes dos diferentes componentes curricula-
res, mas permitem que os referenciais proprios de cada componente curricular sejam preservados.

A legislagdo, seja pela LDB seja por outras leis especificas, ja determina componentes que
sdo obrigatdrios e que, portanto devem ser tratados em uma ou mais das areas de conhecimento
para compor o curriculo. Outros, complementares, a critério dos sistemas de ensino e das uni-
dades escolares, podem e devem ser incluidos e tratados como disciplinas ou, de forma inte-
gradora, como unidades de estudos, modulos, atividades, praticas e projetos contextualizados
e interdisciplinares ou diversamente articuladores de saberes, desenvolvimento transversal de
temas ou outras formas de organizagio.

Os componentes definidos pela LDB como obrigatérios sio:

I - o estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do mundo fisico e na-
tural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil;

Il - o0 ensino da Arte, especialmente em suas expressdes regionais, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos estudantes, com a Musica como seu contetudo obrigatério, mas
ndo exclusivo;'!

Il - a Educacéo Fisica, integrada a proposta pedagégica da instituicdo de ensino, sendo sua
prética facultativa ao estudante nos casos previstos em Lei;

IV - 0 ensino da Histdria do Brasil, que leva em conta as contribui¢des das diferentes culturas
e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e
europeia;

V - o estudo da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, no 4mbito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de educagdo artistica e de literatura e historia brasileiras;"

10 Sobre a adocdo do termo “componente curricular’, pareceres deste Conselho indicaram que
a LDB utiliza diversidade de termos correlatos, empregando concorrentemente e sem rigor
conceitual os termos disciplina, componente curricular, estudo, conhecimento, ensino, matéria,
conteudo curricular. O Parecer CNE/CEB n° 5/97, que tratou de Proposta de Regulamentagao
da Lei n° 9.394/96, indiretamente, j& havia unificado aqueles termos, adotando “componente
curricular’, o que foi assumido pelos Pareceres CNE/CEB n° 38/2006 (que tratou da inclusdo
obrigatdria da Filosofia e da Sociologia no curriculo do Ensino Médio), CNE/CP n° 11/2009
(que apreciou proposta do MEC de experiéncia curricular inovadora do Ensino Médio) e CNE/
CEB n° 7/2010 (que definiu Diretrizes Curriculares Gerais para a Educacao Basica).

Considerando outros (Pareceres CNE/CEB n° 16/2001 e n° 22/2003), o Parecer CNE/CEB n°
38/2006 assinalou que ndo ha, na LDB, relacédo direta entre obrigatoriedade e formato ou mo-
dalidade do componente curricular (seja chamado de estudo, conhecimento, ensino, matéria,
conteudo, componente ou disciplina). Indicou também que, quanto ao formato de disciplina,
ndo ha sua obrigatoriedade para nenhum componente curricular, seja da base nacional co-
mum, seja da parte diversificada. As escolas tém garantida a autonomia quanto a sua con-
cepcao pedagdgica e para a formulagdo de sua correspondente proposta curricular, sempre
que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar, dando-lhe o formato que
julgarem compativel com a sua proposta de trabalho”.

11 Acréscimo introduzido na LDB pela Lei n° 11.769/2008.

12 Lei n° 11.645/2008: alterou a redagéo do art. 26-A, para incluir no curriculo a obrigatoriedade
da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” (anteriormente, a redagao deste arti-
go era dada pela Lei n° 10.639/2003, a qual ndo incluia o grupo indigena).



VI - a Filosofia e a Sociologia em todos os anos do curso;*
VIl - uma lingua estrangeira moderna na parte diversificada, escolhida pela comunidade
escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicéo.

Em termos operacionais, os componentes curriculares obrigatérios decorrentes da LDB que
integram as dreas de conhecimento sdo os referentes a:
| - Linguagens:
a) Lingua Portuguesa.
b) Lingua Materna, para populagdes indigenas.
¢) Lingua Estrangeira moderna.
d) Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e, obrigatoriamente, a musical.
e) Educacéo Fisica.
Il - Matematica.
Il - Ciéncias da Natureza:
a) Biologia;
b) Fisica;
¢) Quimica.
lll - Ciéncias Humanas:
a) Historia;
b) Geografia;
¢) Filosofia;
d) Sociologia.

Em decorréncia de legislacdo especifica, sdo obrigatorios:

I - Lingua Espanhola, de oferta obrigatéria pelas unidades escolares, embora facultativa para
o estudante (Lein°® 11.161/2005).

Il - Tratados transversal e integradamente, permeando todo o curriculo, no ambito dos de-
mais componentes curriculares:

a) a educagdo alimentar e nutricional (Lei n° 11.947/2009, que dispoe sobre o atendi-
mento da alimentag¢éo escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos
da Educacéo Basica, altera outras leis e da outras providéncias);

a) o processo de envelhecimento, o respeito e a valorizagdo do idoso, de forma a eliminar
o preconceito e a produzir conhecimentos sobre a matéria (Lei n° 10.741/2003: Esta-
tuto do Idoso);

b) a Educa¢io Ambiental (Lei n® 9.795/99: Politica Nacional de Educagdo Ambiental);

¢) aeducagdo para o transito (Lei n° 9.503/97: Cédigo de Transito Brasileiro).

d) a educagdo em direitos humanos (Decreto n° 7.037/2009: Programa Nacional de Di-
reitos Humanos - PNDH 3).

Reitera-se que outros componentes complementares, a critério dos sistemas de ensino e das
unidades escolares e definidos em seus projetos politico-pedagogicos, podem ser incluidos no
curriculo, sendo tratados ou como disciplinas ou com outro formato, preferencialmente, de
forma transversal e integradora.

Ainda nos termos da LDB, o curriculo do Ensino Médio, deve garantir acdes que promovam
a educagdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes;
o processo histérico de transformacio da sociedade e da cultura; e a lingua portuguesa como
instrumento de comunicagio, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania. Deve, também,
adotar metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos estudantes, bem

13 Lei n° 11.684/2008: incluiu Filosofia e Sociologia como obrigatérias em todos os anos do Ensi-
no Médio.
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como organizar os conteidos, as metodologias e as formas de avaliagdo de tal modo que ao final
do Ensino Médio o estudante demonstre dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que
presidem a produgdo moderna, e conhecimento das formas contemporéneas de linguagem.

Na perspectiva das dimensdes trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, as instituicdes de en-
sino devem ter presente que formam um eixo integrador entre os conhecimentos de distin-
tas naturezas, contextualizando-os em sua dimensio historica e em relagdo a realidade social
contemporanea.

Essa integragdo entre as dimensdes do trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na perspectiva
do trabalho como principio educativo, tem por fim propiciar a compreensao dos fundamentos
cientificos e tecnoldgicos dos processos sociais e produtivos, devendo orientar a definigdo de
toda proposigdo curricular, constituindo-se no fundamento da sele¢ido dos conhecimentos, dis-
ciplinas, metodologias, estratégias, tempos, espacos, arranjos curriculares alternativos e formas
de avaliagio.

Estas dimensdes ddo condi¢des para um Ensino Médio unitario que, a0 mesmo tempo, deve
ser diversificado para atender com motivagio a heterogeneidade e pluralidade de condigées,
interesses e aspiragdes dos estudantes. Mantida a diversidade, a unidade nacional a ser buscada,
no entanto, necessita de alvos mais especificos para orientar as aprendizagens comuns a todos
no pais, nos termos das presentes Diretrizes. Estes alvos devem ser constituidos por expectativas
de aprendizagem dos conhecimentos escolares da base nacional comum que devem ser atingidas
pelos estudantes em cada tempo do curso de Ensino Médio, as quais, por sua vez devem necessa-
riamente orientar as matrizes de competéncia do ENEM. Nesse sentido, o Conselho Nacional de
Educagio devera apreciar proposta dessas expectativas, a serem elaboradas pelo Ministério da
Educagio, em articulagdo com os 6rgéos dos sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios.

7.5. Formas de oferta e de organiza¢ao do Ensino Médio

O Ensino Médio, etapa final da Educagdo Basica, deve assegurar sua fun¢do formativa para
todos os estudantes, sejam adolescentes, jovens ou adultos, atendendo:

I - O Ensino Médio pode organizar-se em tempos escolares no formato de 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 organizagio,
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

I - No Ensino Médio regular, a duragido minima é de 3 anos, com carga horaria minima total
de 2.400 horas, tendo como referéncia uma carga horaria anual de 800 horas, distribuidas em
pelo menos 200 dias de efetivo trabalho escolar.

lll - O Ensino Médio regular diurno, quando adequado aos seus estudantes, pode se organi-
zar em regime de tempo integral, com no minimo 7 horas diarias;"

IV - No Ensino Médio regular noturno, adequado as condigoes de trabalhadores e respeita-
dos os minimos de duragio e carga horaria, o projeto pedagogico deve atender com qualidade
a sua singularidade, especificando uma organizagio curricular e metodoldgica diferenciada, e
pode, para garantir a permanéncia e o sucesso destes estudantes:

a) ampliar a dura¢do para mais de 3 anos, com menor carga hordria didria e anual, garantido
o minimo total de 2.400 horas para o curso;

14 O Programa Mais Educagdo, instituido pelo Decreto n° 7.083/2010, visando a contribuir para
a melhoria da aprendizagem pela ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes de
escola publica, considera em tempo integral “a jornada escolar com duragdo igual ou superior a
sete horas didrias, durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total em que o estudan-
te permanece na escola ou em atividades escolares em outros espagos educacionais”.

O Projeto de Lei do Plano Nacional de Educagédo para o decénio 2011-2020 indica, na sua Meta
6, a oferta de educagdo em tempo integral (7 horas ou mais) em 50% das escolas publicas de
Educacéo Basica.



b) incluir atividades ndo presenciais, até 20% da carga horaria diaria e de cada tempo de
organizagdo escolar, desde que haja suporte tecnoldgico e seja garantido o atendimento por
professores e monitores.

V - Na modalidade de Educa¢io de Jovens e Adultos, observadas suas Diretrizes especificas,
a duragao minima é de 1.200 horas, sendo que o projeto pedagdgico deve atender com qualidade
a sua singularidade, especificando uma organizag¢éo curricular e metodolégica diferenciada que
pode, para garantir a permanéncia e o sucesso de estudantes trabalhadores:

a) ampliar seus tempos de organizacio escolar, com menor carga hordria didria e anual, ga-
rantida sua dura¢do minima;

b) incluir atividades ndo presenciais, até 20% da carga horaria diaria e de cada tempo de
organizagdo escolar, desde que haja suporte tecnologico e seja garantido o atendimento por
professores e monitores.

VI - Atendida a formagdo geral, incluindo a preparagdo basica para o trabalho, o Ensino
Médio pode preparar para o exercicio de profissdes técnicas, por articulagdo na forma integrada
com a Educacéo Profissional e Tecnolodgica, observadas as Diretrizes especificas, com as cargas
horérias minimas de:

a) 3.200 horas, no Ensino Médio regular integrado com a Educagao Profissional Técnica de
Nivel Médio;

b) 2.400 horas, na Educagdo de Jovens e Adultos integrada com a Educac¢io Profissional
Técnica de Nivel Médio, respeitado o minimo de 1.200 horas de educagao geral;

¢) 1.400 horas, na Educagéo de Jovens e Adultos integrada com a formacéo inicial e continu-
ada ou qualificagdo profissional, respeitado o minimo de 1.200 horas de educacéo geral;

VIl — Na Educagéo Especial, Educa¢ao do Campo, Educagdo Escolar Indigena, Educagio
Escolar Quilombola, de pessoas em regime de acolhimento ou internagdo e em regime de pri-
vagdo de liberdade, e na Educagdo a Distincia, devem ser observadas as respectivas Diretrizes e
normas nacionais.

VIII - Os componentes curriculares que integram as areas de conhecimento podem ser tra-
tados ou como disciplinas, sempre de forma integrada, ou como unidades de estudos, médulos,
atividades, praticas e projetos contextualizados e interdisciplinares ou diversamente articulado-
res de saberes, desenvolvimento transversal de temas ou outras formas de organizagio.

IX - Tanto na base nacional comum quanto na parte diversificada a organizacéo curricular do
Ensino Médio deve oferecer tempos e espagos préprios para estudos e atividades que permitam
itinerarios formativos opcionais diversificados, a fim de melhor responder a heterogeneidade e
pluralidade de condi¢des, multiplos interesses e aspiragcdes dos estudantes, com suas especifici-
dades etdrias, sociais e culturais, bem como sua fase de desenvolvimento."

X - Formas diversificadas de itinerdrios formativos podem ser organizadas, desde que ga-
rantida a simultaneidade das dimensées do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura, e
definidas pelo projeto politico-pedagogico, atendendo necessidades, anseios e aspiracdes dos
sujeitos e a realidade da escola e de seu meio.

XI - A interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem assegurar a transversalidade e a ar-
ticula¢do do conhecimento de diferentes componentes curriculares, propiciando a interlocu¢ao
entre os saberes das diferentes areas de conhecimento.

Note-se que as horas acima indicadas sdo, obviamente, de 60 minutos, ndo se confundindo
com as horas-aula, as quais podem ter a duragdo necesséria que for considerada no projeto de
cada escola.

Destaque-se que ha redes escolares com Ensino Médio que ja vém desenvolvendo formas

15 O Projeto de Lei do Plano Nacional de Educacdo para o decénio 2011-2020 indica, na sua
Meta 3, a estratégia de diversificagdo curricular do Ensino Médio, incentivando abordagens
interdisciplinares estruturadas pela relacdo entre teoria e pratica, discriminando contetdos
obrigatodrios e eletivos articulados em dimensdes tais como ciéncia, trabalho, tecnologia, cul-
tura e esporte.
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de oferta que atendem as indicagées acima, inclusive com ampliagdo da duragdo e da carga
horaria do curso e com organizagdo curricular flexivel e integradora. Sdo exemplos desse com-
portamento as escolas que aderiram aos Programas Mais Educagdo e Ensino Médio Inovador,
ambos incentivados pelo MEC na perspectiva do desenvolvimento de experiéncias curriculares
inovadoras.

Ao lado das alternativas que incluem a ampliagdo da carga horaria deve-se estimular a busca
de metodologias que promovam a melhoria da qualidade, sem necessariamente implicar na
ampliacido do tempo de permanéncia na sala de aula, tais como o uso intensivo de tecnologias
da informagéo e comunicagéo.

No referente a integracao com a profissionaliza¢do, acrescenta-se que a base cientifica ndo
deve ser compreendida como restrita aqueles conhecimentos que fundamentam a tecnologia
especifica. Ao contrario, a incorporagio das ciéncias humanas na formacio do trabalhador é
fundamental para garantir o curriculo integrado. Por exemplo: histéria social do trabalho, da tec-
nologia e das profissdes; compreensdo, no ambito da geografia, da produgdo e difusdo territorial
das tecnologias e da divisdo internacional do trabalho; filosofia, pelo estudo da ética e estética do
trabalho, além de fundamentos da epistemologia que garantam uma inicia¢do cientifica consis-
tente; sociologia do trabalho, com o estudo da organizacio dos processos de trabalho e da organi-
zagdo social do trabalho; meio ambiente, saude e seguranga, inclusive conhecimentos de ecologia,
ergonomia, satde e psicologia do trabalho, no sentido da prevencio das doengas ocupacionais.

8. Implementacéao das Diretrizes Curriculares Nacionais e o compromisso com o su-
cesso dos estudantes

O Ensino Médio, fundamentado na integra¢do das dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecno-
logia e da cultura, pode contribuir para explicitar o significado da formagéo na etapa conclusiva
da Educacio Basica, uma vez que materializa a formagdo humana integral.

Para que essa educacdo integral constitua-se em politica publica educacional é necessario que
o Estado se faga presente e que assuma uma amplitude nacional, na perspectiva de que as a¢des
realizadas nesse ambito possam enraizar-se em todo o territdrio brasileiro.

Para que isso possa ocorrer é fundamental que as a¢des desencadeadas nesse dominio sejam
orientadas por um regime de coordenacido e cooperagdo entre as esferas publicas dos vérios
niveis, dentro do quadro de um sistema nacional de educagéo, no qual cada ente federativo,
com suas peculiares competéncias, colabora para uma educagio de qualidade.’® A Emenda
Constitucional n° 59/2009, incluiu na Constitui¢do Federal justamente a prescri¢do de que a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios devem organizar em regime de colabo-
ragao seus sistemas de ensino (art. 211), e que serd articulado o sistema nacional de educagdo
em regime de colaboragdo, o qual é um objetivo do Plano Nacional de Educagéo, de duragdo
decenal, a ser estabelecido por lei (art. 214).

Em nivel nacional, almeja-se coordenagio e cooperagdo entre o MEC e outros Ministérios,
tendo em vista a articulagdo com as politicas setoriais afins; internamente, entre suas Secretarias
e Orgdos vinculados; e externamente, com as institui¢des de Educagdo Superior, os sistemas
estaduais, do Distrito Federal e os sistemas municipais de ensino.

No nivel de cada unidade da Federagio, espera-se que haja coordenacio e cooperagio entre
o respectivo sistema de ensino, as institui¢des de Educa¢io Superior e os sistemas municipais
de ensino. Pressupde igualmente a cooperacao entre érgios ou entidades responsaveis pelas
politicas setoriais afins no &mbito estadual e dos municipios.

No nivel das unidades escolares é igualmente relevante a criagdo de mecanismos de comuni-
cagdo e intercAmbio, visando a difusdo e adog¢do de boas praticas que desenvolvam.

16 A Conferéncia Nacional de Educacao (CONAE) teve, justamente, como o tema central “Cons-
truindo um Sistema Nacional Articulado de Educagao: Plano Nacional de Educacgéo, suas dire-
trizes e estratégias de acdo”.



E esse regime de colaboragio mutua que deve contribuir para que as escolas, as redes e os
sistemas de ensino possam desenvolver um Ensino Médio organicamente articulado e sequente
em relagdo as demais etapas da Educagéo Basica, a partir de solugdes adequadas para questdes
centrais como financiamento; existéncia de quadro especifico de professores efetivos; formacdo
inicial e continuada de docentes, profissionais técnico-administrativos e de gestores; infraestru-
tura fisica necessaria a cada tipo de institui¢do, entre outros aspectos relevantes.

No tocante aos profissionais da educagdo - gestores, professores, especialistas, técnicos, mo-
nitores e outros — cabe papel de relevo aos gestores, seja dos sistemas, seja das escolas. A eles cabe
liderar as equipes, criar as condigdes adequadas e estimular a efetivagdo do projeto politico-peda-
gogico e do respectivo curriculo, o que requer processo democratico de selecdo segundo critérios
técnicos de mérito e de desempenho, como também lhes deve ser propiciada formagao apropriada,
inclusive continuada, para atualizagdo e aprimoramento do desempenho desse papel.

Quanto aos professores, embora repetitivo, cabe reiterar a necessidade de efetiva¢io da sua
valorizagdo, tanto no referente a remunera¢io, quanto a plano de carreira, condi¢des de tra-
balho, jornada de trabalho completa em tnica escola, organizagdo de tempos e espacos de sua
atuacio para garantia de planejamento, implementacéo e acompanhamento conjunto das ativi-
dades curriculares, formacéo inicial e continuada, inclusive para que se apropriem da concepg¢io
e dos principios do Ensino Médio proposto nestas diretrizes e no respectivo projeto politico-
pedagdgico, incorporando atuagio diversificada, com estratégias, metodologias e atividades in-
tegradoras, contextualizadas e interdisciplinares ou diversamente articuladores de saberes.

E oportuno lembrar que as acdes do MEC voltadas para a expansido e melhoria do Ensino
Médio, como a proposi¢io do FUNDEB (Lei n° 11.494/2007), a formula¢do e implementacao
do Plano de Desenvolvimento da Educa¢io (PDE), do Plano de A¢des Articuladas (PAR) e va-
rios programas, dentre estes, o Brasil Profissionalizado, o Ensino Médio Inovador, o Programa
Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM), vém criando condi¢des que favo-
recem a implementagéo destas Diretrizes.

Lembra-se, igualmente, a proposta do Custo Aluno-Qualidade Inicial (CAQI), que indica insu-
mos essenciais associados aos padrdes minimos de qualidade para a Educa¢io Bésica publica no
Brasil, previstos na Constitui¢do Federal (inciso VII do art. 206) e na LDB (inciso IX do art. 4°), a
qual foi objeto do Parecer CNE/CEB n° 8/2010. No contexto do CAQ), ¢ exigéncia um padrio mi-
nimo de insumos, que tem como base um investimento com valor calculado a partir das despesas
essenciais ao desenvolvimento dos processos e procedimentos formativos, que levem, gradual-
mente, a uma educagio integral, dotada de qualidade social. Tais padrées minimos sdo definidos
como os que levam em conta, entre outros pardmetros: professores qualificados com remuneragio
adequada; pessoal de apoio técnico e administrativo que assegure o bom funcionamento da escola;
escolas possuindo condigdes de infraestrutura e de equipamentos adequados; defini¢do de relagdo
adequada entre niimero de estudantes por turma e por professor, e nimero de salas e estudantes.

Finalmente, visando alcangar unidade nacional e respeitadas as diversidades, reitera-se que
o Ministério da Educagio elabore e encaminhe ao Conselho Nacional de Educagéo, precedida
de consulta publica nacional, proposta de expectativas de aprendizagem dos conhecimentos
escolares e saberes que devem ser alcancadas pelos estudantes em diferentes tempos do curso
de Ensino Médio que, necessariamente, se orientem por estas Diretrizes. Esta elaboracido deve
ser conduzida pelo MEC em articulagdo e colaboragdo com os érgdos dos sistemas de ensino
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. As expectativas de aprendizagem, que nio
significam contetidos obrigatérios de curriculo minimo, devem vir a ser encaradas como direito
dos estudantes, portanto, com resultados correspondentes exigiveis por eles.

E imprescindivel que o MEC articule e compatibilize, com estas Diretrizes, as expectativas de
aprendizagem, a formacao de professores, os investimentos em materiais didaticos, e as avalia-
¢des de desempenho e exames nacionais, especialmente o ENEM. Com essa compatibilizagao,
o Ensino Médio, em ambito nacional, ganhard coeréncia e consisténcia, visando a sua almejada
qualidade social.

Ao Ministério cabe, ainda, oferecer subsidios para a implementacdo destas Diretrizes.
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II - VOTO DA COMISSAO

A vista do exposto, propde-se & Camara de Educacio Bésica a aprovacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, na forma deste Parecer e do Projeto de Resolucéo
em anexo, do qual é parte integrante.

Brasilia, (DF), 4 de maio de 2011.

Conselheiro José Fernandes de Lima - Relator

Conselheiro Adeum Hildrio Sauer

Conselheiro Francisco Aparecido Cordao

Conselheiro Mozart Neves Ramos

Conselheira Rita Gomes do Nascimento.

III - DECISAO DA CAMARA
A Cémara de Educacéo Basica aprova por unanimidade o voto do Relator.
Sala das Sessdes, em 4 de maio de 2011.

192 Conselheiro Francisco Aparecido Cordéo - Presidente

Conselheiro Adeum Hilario Sauer — Vice-Presidente
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO BASICA

RESOLUCAO Ne 2, DE 30 DE JANEIRO 2012
Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

O Presidente da Camara de Educagdo Bésica do Conselho Nacional de Educagéo, em conformi-
dade com o disposto no artigo 9°, § 1°, alinea “c” da Lei n° 4.024/61, de 20 de dezembro de 1961,
com a redag¢éo dada pela Lei n° 9.131, de 25 de novembro de 1995, nos artigos 22, 23, 24, 25, 26,
26-A,27,35,36,36-A, 36-B e 36-C da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e tendo em vista
o Parecer CEB/CNE n° 5/2011, homologado por Despacho do Senhor Ministro de Estado da
Educagéo, publicado no DOU de 24 de janeiro de 2011, resolve:

TiTULO | - Objeto e referencial
Capitulo | - Objeto

Art. 1° A presente Resolugio define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
a serem observadas na organizacdo curricular pelos sistemas de ensino e suas unidades escolares.

Paragrafo inico Estas Diretrizes aplicam-se a todas as formas e modalidades de Ensino
Médio, complementadas, quando necessario, por Diretrizes proprias.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio articulam-se com as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica e reunem principios, funda-
mentos e procedimentos, definidos pelo Conselho Nacional de Educagéo, para orientar as po-
liticas publicas educacionais da Uniéo, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios na
elaboracao, planejamento, implementagio e avaliagdo das propostas curriculares das unidades
escolares publicas e particulares que oferecem o Ensino Médio.

Capitulo Il - Referencial legal e conceitual

Art. 3° O Ensino Médio é um direito social de cada pessoa, e dever do Estado na sua oferta
publica e gratuita a todos.

Art. 4° As unidades escolares que ministram esta etapa da Educagao Basica devem estruturar
seus projetos politico-pedagdgicos considerando as finalidades previstas na Lei n° 9.394/96 (Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional):

I — a consolida¢do e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagio bésica para o trabalho e a cidadania do educando para continuar apren-
dendo, de modo a ser capaz de se adaptar a novas condi¢des de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriors;

Il - o0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagio ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensido dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, re-
lacionando a teoria com a pratica.

Art. 5° O Ensino Médio em todas as suas formas de oferta e organizagio, baseia-se em:

(*) Resolugao CNE/CEB 2/2012. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, 31 de janeiro de 2012, Secéo 1,
p. 20.



I - formagcéo integral do estudante;

Il - trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos, respectivamente;

Il - educagio em direitos humanos como principio nacional norteador;

IV - sustentabilidade ambiental como meta universal;

V - indissociabilidade entre educagio e pratica social, considerando-se a historicidade dos
conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem como entre teoria e pratica no pro-
cesso de ensino-aprendizagem;

VI - integragdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-profissionais realizada
na perspectiva da interdisciplinaridade e da contextualiza¢éo;

VIl - reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta dos sujeitos do
processo educativo, das formas de produgio, dos processos de trabalho e das culturas a eles
subjacentes;

VIII - integragdo entre educagdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura como base da proposta e do desenvolvimento curricular.

§ 1° O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontologica de transformacéo da natureza,
como realizagio inerente ao ser humano e como media¢édo no processo de produgido da sua
existéncia.

§ 2° A ciéncia é conceituada como o conjunto de conhecimentos sistematizados, produzidos
socialmente ao longo da histdria, na busca da compreensio e transformagido da natureza e da
sociedade.

§ 3° A tecnologia é conceituada como a transformagdo da ciéncia em forga produtiva ou
mediagdo do conhecimento cientifico e a produgio, marcada, desde sua origem, pelas relagdes
sociais que a levaram a ser produzida.

§ 4° A cultura é conceituada como o processo de produ¢io de expressdes materiais, simbolos,
representacdes e significados que correspondem a valores éticos, politicos e estéticos que orien-
tam as normas de conduta de uma sociedade.

Art. 6° O curriculo é conceituado como a proposta de agdo educativa constituida pela selecdo
de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se por praticas escolares que se des-
dobram em torno de conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas relagdes sociais,
articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o desenvolvimento de suas
identidades e condi¢des cognitivas e socio-afetivas.

TITULO Il - Organizagao curricular e formas de oferta
Capitulo | - Organizacao curricular

Art. 7° A organizagdo curricular do Ensino Médio tem uma base nacional comum e uma
parte diversificada que ndo devem constituir blocos distintos, mas um todo integrado, de modo
a garantir tanto conhecimentos e saberes comuns necessarios a todos os estudantes, quanto uma
formacéo que considere a diversidade e as caracteristicas locais e especificidades regionais.

Art. 82 O curriculo é organizado em areas de conhecimento, a saber:

I - Linguagens;

Il - Matematica;

lll - Ciéncias da Natureza;

IV - Ciéncias Humanas.

§ 1° O curriculo deve contemplar as quatro areas do conhecimento, com tratamento metodo-
légico que evidencie a contextualizacdo e a interdisciplinaridade ou outras formas de interagdo
e articulagio entre diferentes campos de saberes especificos.

§ 2° A organizagdo por areas de conhecimento ndo dilui nem exclui componentes
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curriculares com especificidades e saberes proprios construidos e sistematizados, mas im-
plica no fortalecimento das relagdes entre eles e a sua contextualizagio para apreensio e
intervenc¢do na realidade, requerendo planejamento e execugdo conjugados e cooperativos
dos seus professores.
Art. 9° A legislagdo nacional determina componentes obrigatdrios que devem ser tratados
em uma ou mais das dreas de conhecimento para compor o curriculo:
| - sdo definidos pela LDB:
a) o estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do mundo fisico e
natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil;
a) o ensino da Arte, especialmente em suas expressoes regionais, de forma a promover
o desenvolvimento cultural dos estudantes, com a Musica como seu contetido obrigatorio,
mas nao exclusivo;
b) a Educagao Fisica, integrada a proposta pedagdgica da institui¢do de ensino, sendo sua
pratica facultativa ao estudante nos casos previstos em Lei;
¢) o ensino da Historia do Brasil, que leva em conta as contribuigoes das diferentes cultu-
ras e etnias para a formacao do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africa-
na e europeia;
d) o estudo da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, no ambito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de Educagio Artistica e de Literatura e Histdria brasileiras;
e) a Filosofia e a Sociologia em todos os anos do curso;
f) uma lingua estrangeira moderna na parte diversificada, escolhida pela comunidade
escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicéo.

Paragrafo Gnico. Em termos operacionais, os componentes curriculares obrigatorios decor-
rentes da LDB que integram as areas de conhecimento sdo os referentes a:
I - Linguagens:
a) Lingua Portuguesa;
b) Lingua Materna, para populagdes indigenas;
¢) Lingua Estrangeira moderna;
d) Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e, obrigatoriamente, a musical;
e) Educacéo Fisica.
Il - Matemdtica.
lll - Ciéncias da Natureza:
a) Biologia;
b) Fisica;
¢) Quimica.
IV - Ciéncias Humanas:
a) Historia;
b) Geografia;
¢) Filosofia;
d) Sociologia.

Art. 10. Em decorréncia de legislacdo especifica, sdo obrigatérios:
I - Lingua Espanhola, de oferta obrigatéria pelas unidades escolares, embora facultativa para
o estudante (Lei n° 11.161/2005);
Il - Com tratamento transversal e integradamente, permeando todo o curriculo, no 4mbito
dos demais componentes curriculares:
a) educagdo alimentar e nutricional (Lei n° 11.947/2009, que dispde sobre o atendimento
da alimentacéo escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos da Educagao Basica);
b) processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do idoso, de forma a eliminar o
preconceito e a produzir conhecimentos sobre a matéria (Lei n° 10.741/2003, que dispde sobre
o Estatuto do Idoso);



¢) Educagdo Ambiental (Lei n° 9.795/99, que dispde sobre a Politica Nacional de Educa-
¢do0 Ambiental);

d) Educagao para o Transito (Lei n°® 9.503/97, que institui o Cédigo de Transito Brasileiro);

e) Educac¢do em Direitos Humanos (Decreto n° 7.037/2009, que institui o Programa Na-
cional de Direitos Humanos - PNDH 3).

Art. 11. Outros componentes curriculares, a critério dos sistemas de ensino e das unidades
escolares e definidos em seus projetos politico-pedagdgicos, podem ser incluidos no curriculo,
sendo tratados ou como disciplina ou com outro formato, preferencialmente, de forma trans-
versal e integradora.

Art. 12. O curriculo do Ensino Médio deve:

| - garantir a¢es que promovam:

a) a educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da ciéncia, das letras e
das artes;

b) o processo historico de transformac¢io da sociedade e da cultura;

¢) a lingua portuguesa como instrumento de comunicagio, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania;

Il - adotar metodologias de ensino e de avaliagdo de aprendizagem que estimulem a iniciativa
dos estudantes;

Il - organizar os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo de tal forma que ao
final do Ensino Médio o estudante demonstre:

a) dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a produgdo moderna;
b) conhecimento das formas contemporaneas de linguagem.

Art. 13. As unidades escolares devem orientar a defini¢do de toda proposi¢do curricular,
fundamentada na sele¢do dos conhecimentos, componentes, metodologias, tempos, espacos,
arranjos alternativos e formas de avaliagio, tendo presente:

I - as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixo integrador
entre os conhecimentos de distintas naturezas, contextualizando-os em sua dimenséo histérica
e em relagdo ao contexto social contemporineo;

Il - o trabalho como principio educativo, para a compreensio do processo histérico de pro-
ducio cientifica e tecnoldgica, desenvolvida e apropriada socialmente para a transformagao das
condig¢des naturais da vida e a ampliacdo das capacidades, das potencialidades e dos sentidos
humanos;

lll - a pesquisa como principio pedagdgico, possibilitando que o estudante possa ser prota-
gonista na investigac¢do e na busca de respostas em um processo autonomo de (re)construgio de
conhecimentos.

IV - os direitos humanos como principio norteador, desenvolvendo-se sua educagio de
forma integrada, permeando todo o curriculo, para promover o respeito a esses direitos e a
convivéncia humana.

V - a sustentabilidade socioambiental como meta universal, desenvolvida como prética edu-
cativa integrada, continua e permanente, e baseada na compreensao do necesséario equilibrio e
respeito nas relagdes do ser humano com seu ambiente.

Capitulo Il - Formas de oferta e organizacao

Art. 14. O Ensino Médio, etapa final da Educac¢ao Basica, concebida como conjunto orgéinico,
sequencial e articulado, deve assegurar sua func¢do formativa para todos os estudantes, sejam
adolescentes, jovens ou adultos, atendendo, mediante diferentes formas de oferta e organizacéo:

I - 0 Ensino Médio pode organizar-se em tempos escolares no formato de séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, médulos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao
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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;

Il - no Ensino Médio regular, a duragdo minima ¢ de 3 (trés) anos, com carga horaria minima
total de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, tendo como referéncia uma carga horaria anual de
800 (oitocentas) horas, distribuidas em pelo menos 200 (duzentos) dias de efetivo trabalho escolar;

Il - 0 Ensino Médio regular diurno, quando adequado aos seus estudantes, pode se organizar
em regime de tempo integral com, no minimo, 7 (sete) horas diarias;

IV - no Ensino Médio regular noturno, adequado as condi¢des de trabalhadores, respeitados
os minimos de duragdo e de carga horaria, o projeto politico-pedagdgico deve atender, com
qualidade, a sua singularidade, especificando uma organizagdo curricular e metodoldgica dife-
renciada, e pode, para garantir a permanéncia e o sucesso destes estudantes:

a) ampliar a duragio do curso para mais de 3 (trés) anos, com menor carga hordria diaria

e anual, garantido o minimo total de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas;

V - na modalidade de Educagio de Jovens e Adultos, observadas suas Diretrizes especificas,
com dura¢io minima de 1.200 (mil e duzentas) horas, deve ser especificada uma organizagio
curricular e metodoldgica diferenciada para os estudantes trabalhadores, que pode:

a) ampliar seus tempos de organiza¢do escolar, com menor carga horaria didria e anual,
garantida sua dura¢do minima;

VI - atendida a formacdo geral, incluindo a preparagéo basica para o trabalho, o Ensino Médio
pode preparar para o exercicio de profisses técnicas, por integragiao com a Educagéo Profissional
e Tecnoldgica, observadas as Diretrizes especificas, com as cargas horarias minimas de:

a) 3.200 (trés mil e duzentas) horas, no Ensino Médio regular integrado com a Educacéo

Profissional Técnica de Nivel Médio;

b) 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, na Educa¢ido de Jovens e Adultos integrada

com a Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio, respeitado o minimo de 1.200 (mil e

duzentas) horas de educagio geral;

¢) 1.400 (mil e quatrocentas) horas, na Educa¢do de Jovens e Adultos integrada com a

formacdo inicial e continuada ou qualifica¢do profissional, respeitado o minimo de 1.200

(mil e duzentas) horas de educagéo geral;

VIl - na Educagido Especial, na Educa¢do do Campo, na Educagdo Escolar Indigena, na
Educacdo Escolar Quilombola, de pessoas em regime de acolhimento ou internacdo e em re-
gime de privacio de liberdade, e na Educacéo a Distincia, devem ser observadas as respectivas
Diretrizes e normas nacionais;

VIII - os componentes curriculares que integram as dreas de conhecimento podem ser trata-
dos ou como disciplinas, sempre de forma integrada, ou como unidades de estudos, médulos,
atividades, praticas e projetos contextualizados e interdisciplinares ou diversamente articulado-
res de saberes, desenvolvimento transversal de temas ou outras formas de organizacéo;

IX - os componentes curriculares devem propiciar a apropriacio de conceitos e categorias
basicas, e ndo o acimulo de informagdes e conhecimentos, estabelecendo um conjunto neces-
sario de saberes integrados e significativos;

X - além de selegdo criteriosa de saberes, em termos de quantidade, pertinéncia e relevancia,
deve ser equilibrada sua distribuicdo ao longo do curso, para evitar fragmentacéo e congestio-
namento com nimero excessivo de componentes em cada tempo da organizagio escolar;

Xl - a organizac¢io curricular do Ensino Médio deve oferecer tempos e espagos proprios
para estudos e atividades que permitam itinerdrios formativos opcionais diversificados, a fim de
melhor responder a heterogeneidade e pluralidade de condi¢des, multiplos interesses e aspira-
¢des dos estudantes, com suas especificidades etarias, sociais e culturais, bem como sua fase de
desenvolvimento;

XIlI - formas diversificadas de itinerarios podem ser organizadas, desde que garantida a si-
multaneidade entre as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura, e definidas
pelo projeto politico-pedagdgico, atendendo necessidades, anseios e aspiragdes dos sujeitos e a
realidade da escola e do seu meio;



XIll - a interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem assegurar a transversalidade do co-
nhecimento de diferentes componentes curriculares, propiciando a interlocugio entre os saberes
e os diferentes campos do conhecimento.

TITULO Il - Do projeto politico-pedagégico e dos sistemas de ensino
Capitulo | - Do projeto politico-pedagégico

Art. 15. Com fundamento no principio do pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgi-
cas, no exercicio de sua autonomia e na gestdo democratica, o projeto politico-pedagdgico das
unidades escolares, deve traduzir a proposta educativa construida coletivamente, garantida a
participacdo efetiva da comunidade escolar e local, bem como a permanente construgio da
identidade entre a escola e o territdrio no qual estd inserida.

§ 1° Cabe a cada unidade de ensino a elaboragao do seu projeto politico-pedagdgico, com a
proposigao de alternativas para a formagao integral e acesso aos conhecimentos e saberes neces-
sarios, definido a partir de aprofundado processo de diagnéstico, anélise e estabelecimento de
prioridades, delimitacdo de formas de implementagéo e sistematica de seu acompanhamento e
avaliacdo.

§ 2° O projeto politico-pedagdgico, na sua concepgio e implementagio, deve considerar os
estudantes e os professores como sujeitos histdricos e de direitos, participantes ativos e protago-
nistas na sua diversidade e singularidade.

§ 3° A instituicdo de ensino deve atualizar, periodicamente, seu projeto politico-pedagdgico
e dar-lhe publicidade & comunidade escolar e as familias.

Art. 16. O projeto politico-pedagdgico das unidades escolares que ofertam o Ensino Médio
deve considerar:

| - atividades integradoras artistico-culturais, tecnoldgicas e de iniciagdo cientifica, vincula-
das ao trabalho, ao meio ambiente e a pratica social;

Il - problematiza¢ao como instrumento de incentivo a pesquisa, a curiosidade pelo inusitado
e ao desenvolvimento do espirito inventivo;

Il - a aprendizagem como processo de apropriacdo significativa dos conhecimentos, supe-
rando a aprendizagem limitada & memorizagao;

IV - valorizagdo da leitura e da produgéo escrita em todos os campos do saber;

V - comportamento ético, como ponto de partida para o reconhecimento dos direitos huma-
nos e da cidadania, e para a pratica de um humanismo contemporineo expresso pelo reconhe-
cimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e pela incorporagdo da solidariedade;

VI - articulagéo entre teoria e pratica, vinculando o trabalho intelectual as atividades praticas
ou experimentais;

VII - integragdo com o mundo do trabalho por meio de estdgios de estudantes do Ensino
Médio, conforme legislagdo especifica;

VIl - utilizagdo de diferentes midias como processo de dinamizagio dos ambientes de apren-
dizagem e construgdo de novos saberes;

IX - capacidade de aprender permanente, desenvolvendo a autonomia dos estudantes;

X - atividades sociais que estimulem o convivio humano;

Xl - avaliagdo da aprendizagem, com diagnoéstico preliminar, e entendida como processo de
carater formativo, permanente e cumulativo;

XII - acompanhamento da vida escolar dos estudantes, promovendo o seguimento do desem-
penho, analise de resultados e comunicagdo com a familia;

X1l - atividades complementares e de superagio das dificuldades de aprendizagem para que
o estudante tenha sucesso em seus estudos;

XIV - reconhecimento e atendimento da diversidade e diferentes nuances da desigualdade e
da exclusio na sociedade brasileira;
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XV - valorizagdo e promogéo dos direitos humanos mediante temas relativos a género, iden-
tidade de género, raga e etnia, religido, orientagdo sexual, pessoas com deficiéncia, entre outros,
bem como praticas que contribuam para a igualdade e para o enfrentamento de todas as formas
de preconceito, discriminagao e violéncia sob todas as formas;

XVI - anilise e reflexdo critica da realidade brasileira, de sua organizagio social e produtiva
na relagdo de complementaridade entre espagos urbanos e do campo;

XVII - estudo e desenvolvimento de atividades socioambientais, conduzindo a Educac¢io
Ambiental como uma pratica educativa integrada, continua e permanente;

XVIII - praticas desportivas e de expressdo corporal, que contribuam para a saude, a sociabi-
lidade e a cooperagio;

XIX - atividades intersetoriais, entre outras, de promogio da satde fisica e mental, satde
sexual e saide reprodutiva, e prevengdo do uso de drogas;

XX - produg¢io de midias nas escolas a partir da promogio de atividades que favoregam as
habilidades de leitura e anélise do papel cultural, politico e econdmico dos meios de comunica-
¢do na sociedade;

XXI - participagio social e protagonismo dos estudantes, como agentes de transformagio de
suas unidades de ensino e de suas comunidades;

XXII - condi¢bes materiais, funcionais e didatico-pedagdgicas, para que os profissionais da
escola efetivem as proposi¢des do projeto.

Parégrafo tinico. O projeto politico-pedagégico deve, ainda, orientar:

a) dispositivos, medidas e atos de organizagao do trabalho escolar;

b) mecanismos de promogio e fortalecimento da autonomia escolar, mediante a alocagdo de
recursos financeiros, administrativos e de suporte técnico necessarios a sua realizaao;

¢) adequacio dos recursos fisicos, inclusive organiza¢ao dos espagos, equipamentos, biblio-
teca, laboratdrios e outros ambientes educacionais.

Capitulo Il - Dos sistemas de ensino

Art. 17. Os sistemas de ensino, de acordo com a legislagio e a normatiza¢éo nacional e esta-
dual, e na busca da melhor adequagio possivel as necessidades dos estudantes e do meio social,
devem:

I - criar mecanismos que garantam liberdade, autonomia e responsabilidade as unidades
escolares, fortalecendo sua capacidade de concepgio, formulacgdo e execu¢do de suas propostas
politico-pedagdgicas;

Il - promover, mediante a institucionaliza¢do de mecanismos de participa¢io da comuni-
dade, alternativas de organizacéo institucional que possibilitem:

a) identidade prépria das unidades escolares de adolescentes, jovens e adultos, respeita-
das as suas condiges e necessidades de espago e tempo para a aprendizagem;

b) varias alternativas pedagégicas, incluindo agdes, situagdes e tempos diversos, bem
como diferentes espagos — intraescolares ou de outras unidades escolares e da comunida-
de - para atividades educacionais e socioculturais favorecedoras de iniciativa, autonomia e
protagonismo social dos estudantes;

¢) articulagdes institucionais e comunitdrias necessarias ao cumprimento dos planos dos
sistemas de ensino e dos projetos politico-pedagdgicos das unidades escolares;

d) realizagao, inclusive pelos colegiados escolares e 6rgios de representagdo estudantil,
de a¢des fundamentadas nos direitos humanos e nos principios éticos, de convivéncia e de
participagdo democrética visando a construir unidades escolares e sociedade livres de pre-
conceitos, discriminacdes e das diversas formas de violéncia.

lll - fomentar alternativas de diversificacéo e flexibilizagao, pelas unidades escolares, de for-
matos, componentes curriculares ou formas de estudo e de atividades, estimulando a construgio
de itinerarios formativos que atendam as caracteristicas, interesses e necessidades dos estudantes



e as demandas do meio social, privilegiando propostas com opgdes pelos estudantes.
IV - orientar as unidades escolares para promoverem:
a) classificagdo do estudante, mediante avaliagdo pela institui¢io, para inser¢io em etapa
adequada ao seu grau de desenvolvimento e experiéncia;
b) aproveitamento de estudos realizados e de conhecimentos constituidos tanto no ensi-
no formal como no informal e na experiéncia extraescolar;
V - estabelecer normas complementares e politicas educacionais para execu¢éo e cumpri-
mento das disposi¢es destas Diretrizes, considerando as peculiaridades regionais ou locais;
VI - instituir sistemas de avaliacdo e utilizar os sistemas de avaliagdo operados pelo
Ministério da Educagéo, a fim de acompanhar resultados, tendo como referéncia as expectati-
vas de aprendizagem dos conhecimentos e saberes a serem alcangados, a legislacdo e as normas,
estas Diretrizes, e os projetos politico-pedagogicos das unidades escolares.

Art. 18. Para a implementagio destas Diretrizes, cabe aos sistemas de ensino prover:

I - os recursos financeiros e materiais necessarios a ampliagao dos tempos e espagos dedica-
dos ao trabalho educativo nas unidades escolares;

Il - aquisigao, produgéo e/ou distribuigao de materiais didaticos e escolares adequados;

lll - professores com jornada de trabalho e formacio, inclusive continuada, adequadas para
o desenvolvimento do curriculo, bem como dos gestores e demais profissionais das unidades
escolares;

IV - instrumentos de incentivo e valorizagdo dos profissionais da educa¢io, com base em
planos de carreira e outros dispositivos voltados para esse fim;

V - acompanhamento e avaliacdo dos programas e agdes educativas nas respectivas redes e
unidades escolares.

Art. 19. Em regime de colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e
na perspectiva de um sistema nacional de educagio, cabe ao Ministério da Educacdo oferecer
subsidios e apoio para a implementagdo destas Diretrizes.

Art. 20. Visando a alcancar unidade nacional, respeitadas as diversidades, o Ministério da
Educagio, em articulagdo e colaboragio com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, deve
elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de Educagio, precedida de consulta ptblica nacio-
nal, proposta de expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares e saberes que devem
ser atingidos pelos estudantes em diferentes tempos de organizagdo do curso de Ensino Médio.

Art. 21. O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) deve, progressivamente, compor o
Sistema de Avaliagdo da Educacio Bésica (SAEB), assumindo as fungdes de:

I - avaliagdo sistémica, que tem como objetivo subsidiar as politicas publicas para a Educagdo
Basica;

Il - avalia¢éo certificadora, que proporciona aqueles que estido fora da escola aferir seus co-
nhecimentos construidos em processo de escolarizagdo, assim como os conhecimentos tacitos
adquiridos ao longo da vida;

Il - avaliagdo classificatoria, que contribui para o acesso democratico a Educagéo Superior.

Art. 22. Estas Diretrizes devem nortear a elaboragdo da proposta de expectativas de apren-
dizagem, a formacdo de professores, os investimentos em materiais didaticos e os sistemas e
exames nacionais de avalia¢io.

Art. 23. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicac¢do, revogando-se as disposi-
¢des em contrério, em especial a Resolugdo CNE/CEB n° 3, de 26 de junho de 1998.

FRANCISCO APARECIDO CORDAO
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INTERESSADOS Ministério da Educagdo/Secretaria de Educagio Profissional e Tecnologica (MEC/
SETEC) e Conselho Nacional de Educa¢io/Camara de Educa¢io Basica (CNE/CEB) - UF: DF
RELATORES Adeum Hilario Sauer, Francisco Aparecido Cordéo, José Fernandes de Lima,
Mozart Neves Ramos

PROCESSO Ne° 23001.000136/2010-95

PARECER CNE/CEB N° 11/2012

COLEGIADO CEB

APROVADO EM 9/5/2012

I - RELATORIO

Em 20 de dezembro de 1996, foi sancionada a Lei n° 9.394, que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB), atendendo ao mandato constitucional do inciso XXIV do
art. 22 da Constitui¢do Federal. Essa Lei consagra a Educagéo Profissional e Tecnoldgica entre
os niveis e as modalidades de educagéo e ensino, situando-a na confluéncia de dois dos direitos
fundamentais do cidadéo: o direito a educagéo e o direito ao trabalho, consagrados no art. 227 da
Constitui¢do Federal como direito a profissionalizagdo, a ser garantido com absoluta prioridade.

O capitulo da LDB sobre a Educag¢do Profissional foi inicialmente regulamentado pelo
Decreto n° 2.208/97. Na sequéncia, a Camara de Educagdo Basica (CEB) do Conselho Nacional
de Educagdo (CNE), com base no Parecer CNE/CEB n° 16/99, instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico pela Resolugio CNE/CEB n° 4/99.

Em 23 de julho de 2004, o Decreto n° 2.208/97 foi substituido pelo Decreto n° 5.154/2004, o
qual trouxe de volta a possibilidade de integrar o Ensino Médio a Educagio Profissional Técnica
de Nivel Médio, a par das outras formas de organizagio e oferta dessa modalidade de Educagio
Profissional e Tecnolégica. Em decorréncia, a Camara de Educagdo Basica do CNE atualizou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio, por meio da Resolugio CNE/CEB n°
1/2005, com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 39/2004.

Posteriormente, a Resolugdo CNE/CEB n° 3/2008, que teve como base o Parecer CNE/CEB
n° 11/2008, dispds sobre a institui¢do do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio,
sendo que seu art. 3° determina que os cursos constantes desse Catalogo sejam organizados
por eixos tecnologicos definidores de um projeto pedagdgico que contemple as trajetérias dos
itinerdrios formativos e estabelega exigéncias profissionais que direcionem a a¢do educativa das
institui¢oes e dos sistemas de ensino na oferta da Educagédo Profissional Técnica de Nivel Médio.

Séo significativas as alteracdes promovidas na LDB pela Lei n° 11.741/2008, incorporando
os dispositivos essenciais do Decreto n° 5.154/2004, ao qual se sobrep0s, inserindo-os no marco
regulatério da Educagdo Nacional. Essas alteragdes ocorreram no Titulo V da LDB. Foi inserida
a secdo IV-A do Capitulo II, que trata “da Educa¢ao Basica”. Assim, além da secdo IV, que trata
“do Ensino Médio”, foi acrescentada a se¢ao IV-A, que trata “da Educagio Profissional Técnica de
Nivel Médio”, com a inser¢do de quatro novos artigos: 36-A, 36-B, 36-C e 36-D. Foi acrescentado,
ainda, um novo paragrafo ao art. 37, ja na segdo V, que trata “da Educagio de Jovens e Adultos”
Finalmente, foi alterada a denominagdo do Capitulo III do Titulo V, para tratar “da Educagéo
Profissional e Tecnoldgica’, bem como foi alterada a redagdo dos dispositivos legais constantes
dos arts. 39 a 42 da LDB.

Em 13 de julho de 2010, a CEB concluiu longo e proveitoso debate, definindo Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagio Basica, pela Resolugio CNE/CEB n° 4/2010,
com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 7/2010, os quais estdo sendo considerados neste
Parecer. Mais recentemente, esta Camara ainda aprovou a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012, com
base no Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que definiu Diretrizes Curriculares Nacionais para o
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Ensino Médio, os quais também estdo sendo aqui considerados. E neste contexto de atualizagio
geral do conjunto das Diretrizes Curriculares Nacionais para todas as etapas e modalidades de
Educagio Bésica que deve ser entendida a demanda atual, que é objeto do presente Parecer.

Trata-se, especificamente, da definicio de novas orientagdes para as instituigdes educacio-
nais e sistemas de ensino, a luz das alteragdes introduzidas na LDB pela Lei n° 11.741/2008, no
tocante & Educagéo Profissional e Tecnoldgica, com foco na Educagio Profissional Técnica de
Nivel Médio, também definindo normas gerais para os cursos e programas destinados a forma-
¢do inicial e continuada ou qualificagdo profissional, bem como para os cursos e programas de
especializagio técnica de nivel médio, na perspectiva de propiciar aos trabalhadores o continuo
e articulado desenvolvimento profissional e consequente aproveitamento de estudos realizados
no ambito dos cursos técnicos de nivel médio organizados segundo a légica dos itinerarios for-
mativos. A Educagio Profissional Tecnologica, de graduagio e pos-graduagéo, prevista no inciso
III do art. 39 da atual LDB, sera objeto de outro Parecer e respectiva Resolu¢do, produzidos a
partir de estudos conduzidos por uma Comissdo Especial Bicameral, constituida no &mbito do
Conselho Pleno, com a finalidade de “redimensionar, institucionalizar e integrar as a¢des da
Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio, da Educagio de Jovens e Adultos e da Educag¢io
Profissional e Tecnoldgica”.

A Comissao Especial constituida no 4mbito da CEB, inicialmente, indicou o Conselheiro
Francisco Aparecido Corddo como relator da matéria, o qual, juntamente com os demais mem-
bros da Comissao Especial, trabalhou exaustivamente na formulacio deste Parecer. Sua primeira
proposta foi apresentada a CEB em fevereiro de 2010, a qual decidiu ouvir mais a comunidade
educacional sobre a matéria, dialogando com os setores interessados e realizando duas audi-
éncias publicas nacionais, uma no Rio de Janeiro e outra em Sao Paulo. O texto produzido
pelo Relator e apresentado pela Comissdo Especial ficou disponivel no site do CNE, no Portal
do MEC, durante varios meses. Foram recebidas algumas dezenas de sugestdes e contribui-
¢Oes, muitas delas incorporadas ao novo texto. Por outro lado, atendendo solicitacdo especial
do Conselho Nacional das Institui¢oes da Rede Federal de Educagido Profissional, Cientifica e
Tecnolédgica (CONIF), esta Camara de Educacgdo Basica levou o Parecer em questdo ao debate
em Seminario da Educagdo Profissional e Tecnoldgica promovido pelo Férum de Dirigentes
de Ensino (FDE) da Rede Federal de Educagio Profissional e Tecnoldgica e pela Associagido
Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), em conjunto com a Secretaria
de Educagio Profissional e Tecnoldgica (SETEC) do Ministério da Educagdo (MEC). Apods a
referida apresentagio, a SETEC, com o objetivo de ampliar os debates, constituiu um Grupo de
Trabalho (GT), que contou com ampla representacdo de pesquisadores da educa¢io profissio-
nal e tecnolégica. Enquanto aguardava o recebimento do documento de contribuicdes que se
encontrava em processo de elabora¢do no &mbito do referido GT, a Camara de Educagio Basica
deu continuidade aos debates internos em relagdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, contando para tal, com amplo apoio da Secretaria de Educagéo Basica (SEB) do
Ministério da Educagido. Posteriormente, a Camara de Educa¢ido Bésica recebeu a contribui-
¢do produzida pelo GT, intitulada Diretrizes Curriculares para Educagdo Profissional Técnica de
Nivel Médio em debate, a qual foi apresentada pela SETEC/MEC, em conjunto com a SEB/MEC,
ANPED e o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educa¢io (CONSED).

A Comissdo Especial incorporou parte consideravel dessas novas contribuigdes, as quais
enfatizam os avangos ocorridos no Brasil, de modo especial na tltima década, em relagéo a
Educagdo Profissional e Tecnoldgica, as quais redundaram, inclusive, em significativas alteracdes
na LDB, promovidas pela Lei n° 11.741/2008.

A partir dos documentos técnicos encaminhados pela SETEC/MEC e das dezenas de contri-
buigdes recebidas de institui¢cdes publicas e privadas, bem como por especialistas em Educagio
Profissional e Tecnologica, as duas Comissoes Especiais constituidas no 4mbito da CEB/CNE
para tratar da defini¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais, respectivamente, para o Ensino
Médio e para a Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio, iniciaram um periodo de in-
tenso debate conjunto dos dois documentos definidores de Diretrizes Curriculares Nacionais.



Foram consideradas suas inimeras interfaces, respeitando-se, contudo, as necessarias individu-
alidades dos dois documentos normativos, bem como a necessaria sinergia com as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Baésica, instituidas pela Resolu¢ao CNE/CEB n°
4/2010, com base no Parecer CNE/CEB n° 7/2010.

Especificamente em relagio as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio, o esfor¢o inicial da Comissao Especial constituida no ambito da CEB/
CNE foi o de analisar atentamente todas as contribui¢des até entdo recebidas, de modo espe-
cial aquelas encaminhadas pelo MEC. Na sequéncia, a Comissiao Especial buscou encontrar os
pontos de convergéncia entre o documento originalmente encaminhado pela CEB/CNE as duas
Audiéncias Publicas Nacionais e aquele apresentado pela SETEC/MEC. O debate foi realizado
essencialmente em conjunto pelas duas referidas Comissoes Especiais, buscando garantir a ne-
cessaria coeréncia entre os dois documentos normativos em processo de defini¢do, bem como
de ambos com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica. Com esse
propésito, inicialmente, foi dada uma nova versao para o Projeto de Resolucéo, o qual foi ampla-
mente debatido na Camara de Educagio Bésica. Apds a obtengido de um consenso preliminar na
CEB/CNE em torno do Projeto de Resolugao, foi dada nova redagdo ao Parecer normativo, para
retomada dos necessarios debates, tanto no 4mbito da Comissio Especial, quanto da Cdmara de
Educagéo Basica, com a participa¢io da SETEC/MEC.

Na reunido da Camara de Educagido Basica, do dia 1° de junho de 2011, entretanto, o
Secretdrio da SETEC/MEC entregou um documento resultante dos debates promovidos
por aquela Secretaria, a partir do dia 23 de maio de 2010, com representantes do CONIF e
Pré-Reitores de Ensino da Rede Federal de Educag¢io Profissional e Tecnoldgica, bem como
educadores dos campos “Trabalho e Educagio, e Educagdo de Jovens e Adultos”, da ANPED,
manifestando discordincia em relagdo ao texto da Comissdo Especial, reiterando, a titulo de
“substitutivo”, o “Documento elaborado no dmbito do GT constituido pela SETEC, em 2010, in-
titulado “Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio em debate”, por entender que o mesmo
“expressa os conceitos e concep¢des que vém sendo assumidos pelo MEC, desde 2003, em rela-
¢do a Educagio Profissional”.

Com essa nova comunica¢io do Secretario da SETEC/MEC, a Cadmara de Educagido Basica
decidiu interromper momentaneamente o debate em curso na Camara e reorienta-lo para a
identifica¢do dos reais pontos de discordancia entre as duas posi¢des. Em 19 de julho de
2011, a Portaria CNE/CEB n° 2/2011 constituiu Comissdo Especial integrada pelos seguintes
Conselheiros: Adeum Hildrio Sauer, Francisco Aparecido Cordio, José Fernandes de Lima e
Mozart Neves Ramos, os quais decidiram assumir em conjunto a relatoria do Parecer. Buscou-se,
entdo, identificar pontos de consenso a partir dos quais seria possivel encontrar uma solugdo
satisfatdria para todos os envolvidos e que garantisse, ndo apenas a manuten¢io, mas principal-
mente o aprimoramento da necessaria qualidade da Educagio Profissional e Tecnolédgica. Esta
é, inclusive, uma das prioridades manifestas do Senhor Ministro da Educagio e da Senhora
Presidente da Reptiblica no Projeto de Lei no qual o Executivo apresentou ao Congresso Nacional
suas propostas para o Plano Nacional de Educagdo no decénio 2011-2020, bem como em relagao
a Lein® 12.513/2011, que instituiu o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC), com a finalidade de ampliar a oferta de Educagéo Profissional e Tecnoldgica dos
trabalhadores brasileiros.

Apds a defini¢do de um novo roteiro para a redagao do Parecer de atualiza¢do das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagédo Profissional Técnica de Nivel Médio, a CEB decidiu
adotar uma nova sistematica de relatoria conjunta do Parecer e do anexo Projeto de Resolugéo,
os quais passaram a ser relatados por todos os integrantes da Comissdo Especial constituida
no ambito da Camara de Educagéo Bésica. O objetivo ultimo almejado era o de concluir com
sucesso este Parecer ao longo do primeiro trimestre do corrente ano, uma vez que esse debate
ja esta ultrapassando seu segundo ano de estudos no 4mbito da Camara de Educagéo Basica do
Conselho Nacional de Educagio.

Entretanto, na reunido ordinaria do dia 7 de margo de 2012, a qual contou com as honrosas
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presencas dos novos Secretarios de Educagdo Profissional e Tecnologica, Marco Antonio de
Oliveira, e de Educagéo Basica, Cesar Callegari, a vista das inimeras sugestdes que ainda estavam
sendo encaminhadas ao Conselho Nacional de Educac¢io e ao préprio Ministério da Educagio,
decidiu-se adotar providéncias, de acordo com o seguinte calendario, em relacéo a elaboracéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio:

1. Disponibilizar no site do Conselho Nacional de Educacéo e no Site da Secretaria de Educagéo
Profissional e Tecnoldgica, no Portal do MEC, a tltima versdo das referidas Diretrizes
Curriculares Nacionais, em regime de Consulta Publica Nacional, até o dia 19 de abril do
corrente ano;

2. Realizar, no Auditério “Professor Anisio Teixeira’, em Brasilia, na sede do Conselho Nacional
de Educacgdo, no dia 9 de abril de 2012, no horario das 14 as 18 horas, uma nova e conclusiva
audiéncia publica nacional sobre as referidas Diretrizes Curriculares Nacionais;

3. Concluir este trabalho preliminar até a manhé do dia 6 de maio, para que a Camara de
Educagio Basica tenha condi¢des de aprecia-lo conclusivamente e aprova-lo, em sua reunido
ordinaria do dia 9 de maio de 2012.

Por que novas Diretrizes?

As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, definidas pela Resolugdo CNE/CEB n° 4/99, com base no Parecer CNE/CEB n° 16/99,
foram elaboradas em um contexto especifico de entendimento dos dispositivos legais da Lei n°
9.394/96 (LDB), os quais tinham sido regulamentados pelo Decreto n° 2.208/97. No momento
em que se deu a defini¢do dessas Diretrizes, entretanto, ja estava em curso na sociedade brasi-
leira um grande debate sobre as novas relagdes de trabalho e suas consequéncias nas formas de
execugdo da Educagdo Profissional.

Esse debate ja se encontrava bastante aprofundado quando ocorreu a substituigdo do Decreto
n° 2.208/97 pelo Decreto n° 5.154/2004. Imediatamente, a CEB atualizou as referidas Diretrizes
Curriculares Nacionais pela Resolugao CNE/CEB n° 3/2005, com base no Parecer CNE/CEB
n° 39/2004. Posteriormente, os dispositivos regulamentares do Decreto n° 5.154/2004 foram
retrabalhados no &mbito do Ministério da Educagio e encaminhados a apreciag¢do do Congresso
Nacional como Projeto de Lei, o qual resultou na Lei n° 11.741/2008, que promoveu importantes
alterages na atual LDB, especialmente em relagdo a Educagio Profissional e Tecnoldgica.

O momento histdrico se destacou pela realizagdo de importantes debates sobre a matéria, os
quais eram travados no ambito do préprio Ministério da Educagédo e deste Conselho Nacional
de Educagio, bem como da comunidade educacional interessada. Além disso, neste periodo de
mais de uma década decorrida da aprovagdo do primeiro conjunto de Diretrizes Curriculares
Nacionais, transforma¢des no mundo do trabalho se consolidaram, promovendo uma verda-
deira mudanga de eixo nas relagdes entre trabalho e educa¢io. A propria natureza do trabalho
estd passando por profundas alteragdes, a partir do momento em que o avango cientifico e
tecnoldgico, em especial com a mediagao da microeletronica, abalou profundamente as formas
tayloristas e fordistas de organizacio e gestdo do trabalho, com reflexos diretos nas formas de
organizacdo da propria Educagio Profissional e Tecnoldgica.

A nova realidade do mundo do trabalho, decorrente, sobretudo, da substituicdo da base eletro-
mecanica pela base microeletronica, passou a exigir da Educagio Profissional que propicie ao tra-
balhador o desenvolvimento de conhecimentos, saberes e competéncias profissionais complexos.

Essas novas Diretrizes, obviamente, devem considerar a Educagio Profissional e Tecnoldgica,
sobretudo, como um direito social inalienavel do cidaddo, em termos de direito do trabalhador
ao conhecimento. A Constituicio Federal, em seu art. 6°, ao elencar os direitos sociais do cida-
dao brasileiro, relaciona os direitos & educagéo e ao trabalho. O art. 227 da Constitui¢do Federal
destaca o direito a profissionalizacdo entre os direitos fundamentais a serem assegurados com
absoluta prioridade pela familia, pela sociedade e pelo Estado. O art. 205 da Carta Magna define



que a educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com
a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exet-
cicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. A formacgio para o trabalho, nos termos do
inciso IV do art. 214 da Constitui¢do Federal, é um dos resultados a serem obtidos pelo Plano
Nacional de Educagio. Por outro lado, ndo pode ser esquecido, também, o que define o art. 170
da Constituicdo Federal em relagdo a ordem econdmica, a qual deve estar fundada na valoriza-
¢do do trabalho humano e na livre iniciativa, tendo por finalidade assegurar a todos existéncia
digna, conforme os ditames da justiga social, observando como principios, entre outros, a fungdo
social da propriedade, a reducio das desigualdades regionais e sociais e a busca do pleno emprego.
O pardgrafo unico do mesmo artigo ainda prevé que é assegurado a todos o livre exercicio de
qualquer atividade econdmica, independentemente de autorizagdo de orgdos publicos, salvo nos
casos previstos em lei.

A LDB retomou esse mandamento constitucional definindo, em seu art. 2°, que 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 qualificagdo para o trabalho. O § 2° do art. 1° da LDB define que a educagdo
escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social, e o inciso XI do art. 3°, ao
definir os principios a serem assegurados nas atividades de ensino, identifica a vinculagdo entre a
educagdo escolar, o trabalho e as prdticas sociais. O art. 36-A, incluido pela Lei n° 11.741/2008 na
LDB, define que o Ensino Médio, atendida a formagdo geral do educando, poderd prepard-lo para
o exercicio de profissdes técnicas. O paragrafo inico do mesmo artigo determina que a preparagio
geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos
proprios estabelecimentos de ensino ou em cooperagio com instituices especializadas em educagio
profissional. O § 3¢, incluido pela Lei n° 11.741/2008 no art. 37 da atual LDB, determina que a
Educacgdo de Jovens e adultos deverd articular-se, preferencialmente, com a Educagdo Profissional.
O novo art. 39 da atual LDB, com a redagdo dada pela Lei n° 11.741/2008, define que a Educagdo
Profissional e Tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da Educagdo Nacional, integra-se aos
diferentes niveis e modalidades de educagdo e as dimensoes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.
O § 1° desse mesmo artigo prevé que os cursos de Educagdo Profissional e Tecnoldgica poderdo ser
organizados por eixos tecnoldgicos, possibilitando a construgio de diferentes itinerdrios formativos,
observadas as normas do respectivo sistema e nivel de ensino.

Os referidos dispositivos constitucionais e legais, considerados a luz do prescrito pelo inciso
V do art. 214 de nossa Carta Magna, que preconiza como um dos resultados do Plano Nacional
de Educacao a “promogdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais”, praticamente exigem que
um documento definidor de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional e
Tecnologica leve em consideragio a ciéncia e a tecnologia como construgdes sociais, histdrico-
culturais e politicas. Neste contexto, este documento definidor de novas Diretrizes Curriculares
Nacionais deve considerar o papel da Educagdo Profissional e Tecnoldgica no desenvolvimento
nacional, para bem além do campo estritamente educacional. Enquanto modalidade educa-
cional, portanto, ela integra um contexto de tensdes, avangos e limites de uma educagdo que
contempla, também, a formagdo ou qualificagdo para o trabalho, como um dos direitos fun-
damentais do cidaddo, no contexto atual do mundo do trabalho, objetivando a sua formacéo
integral, ou seja, que consiga superar a dicotomia historicamente cristalizada da divisdo social
do trabalho entre a agdo de executar e as agdes de pensar, planejar, dirigir, supervisionar ou
controlar a qualidade dos produtos ou servigos.

O mundo do trabalho como referéncia para a Educagao Profissional

A evolugio tecnologica e as lutas sociais tém modificado as relagées no mundo do trabalho.
Devido a essas tensoes, atualmente, ndo se admite mais a existéncia de trabalhadores que de-
sempenhem apenas tarefas mecénicas. O uso das tecnologias de comunicagio e da informacéo
tem transformado o trabalho em algo menos sélido. Ja convivemos com trabalhos feitos em
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rede ou trabalhos feitos em casa, bem como com trabalho sem carteira assinada e trabalho no
mundo virtual. Convivemos, também, com a valorizagdo de profissdes que ndo geram produtos
industriais, tais como artes, satide, comunicagdo, educagéo e lazer.

Espera-se que o mundo do trabalho avance na direcdo de relagdes trabalhistas mais justas.
Isso implica numa maior participagido dos trabalhadores nos destinos e nos processos de traba-
lho. Para que isso aconteca é necessario que o trabalhador tenha conhecimento da tecnologia,
da ciéncia e dos processos necessarios em sua produgéo. A escola especializada ou voltada para
a formacéo profissional deve atentar para essa necessidade.

A educacéo para o trabalho nao tem sido tradicionalmente colocada na pauta da sociedade
brasileira como de um direito universal. O ndo entendimento dessa abrangéncia da Educagio
Profissional na dtica dos direitos universais a educa¢io e ao trabalho, associando a Educac¢io
Profissional unicamente a “formacao de mao-de-obra’, tem reproduzido o dualismo existente
na sociedade brasileira entre as chamadas “elites condutoras” e a maioria da populagéo traba-
lhadora. Como a escraviddo, no Brasil, infelizmente, perdurou por mais de trés séculos, esta
tragica heranga cultural reforgou no imaginario popular essa distingdo e dualidade no mundo
do trabalho, a qual deixou marcas profundas e preconceituosas com relagdo a categoria social
de quem executava trabalho manual. Independentemente da boa qualidade do produto e da sua
importancia na cadeia produtiva, esses trabalhadores sempre foram relegados a uma condi¢io
social inferior. Essa heranca colonial escravista influenciou bastante preconceituosamente todas
as relagdes sociais e a visdo da sociedade sobre a propria educagio e a formagéo profissional. O
desenvolvimento intelectual, proporcionado pela educagio escolar académica, era visto, pelas
chamadas “elites condutoras do Pais”, como desnecessdrio para a maior parcela da popula¢io
e, de modo especial, para a formagio de “mao-de-obra” Nao se reconhecia vinculo necessario
entre a educacio escolar e o exercicio profissional no mundo do trabalho, pois a atividade eco-
ndmica predominante ndo requeria essa educagio formal ou profissional.

Até o ultimo quartil do século passado, a formagao profissional no Brasil, praticamente
limitava-se ao treinamento operacional para a produgdo em série e padronizada, com a incor-
poracdo macica de operarios semiqualificados, adaptados aos respectivos postos de trabalho, de-
sempenhando tarefas simples, rotineiras e previamente especificadas e delimitadas. Apenas uma
minoria de trabalhadores precisava contar com o desenvolvimento de conhecimentos, saberes
e competéncias profissionais em niveis de maior complexidade, em virtude da rigida separagiao
entre as atividades de planejamento, supervisdo e controle de qualidade e as de execugio, no cha-
mado “chédo de fabrica” ou similar. Havia pouca margem de autonomia para o trabalhador, uma
vez que o monopdlio do conhecimento técnico-cientifico e organizacional cabia, quase sempre,
apenas aos niveis gerenciais. Nesse ambiente, a baixa escolaridade da massa trabalhadora néo
era considerada entrave significativo a expansdo econdmica. A partir da década de 80, as novas
formas de organizagio e de gestdo do trabalho comegaram a passar por modificagdes estruturais
cada vez mais aprofundadas. Um novo cenario econémico e produtivo comegou a ser desenhado
e se estabeleceu com o desenvolvimento e emprego de tecnologias complexas agregadas a pro-
dugdo e a prestagdo de servicos e pela crescente internacionalizagdo das relagdes econdmicas.

Em consequéncia, passou-se a requerer, cada vez mais, solida base de educagédo geral para
todos os trabalhadores; Educagdo Profissional basica aos ndo qualificados; qualificacdo profis-
sional de técnicos; e educagéo continuada, para atualizagdo, aperfeicoamento, especializa¢do
e requalificagdo de trabalhadores. A partir das décadas de 70 e 80 do dltimo século, multipli-
caram-se estudos referentes aos impactos das novas tecnologias, que revelaram a exigéncia de
profissionais cada vez mais polivalentes e capazes de interagir em situagdes novas e em constante
muta¢ido. Como resposta a este desafio, escolas e institui¢des de Educagio Profissional buscaram
diversificar programas e cursos profissionais, atendendo novas dreas profissionais, estruturando
programacoes diversificadas e articuladas por eixos tecnoldgicos, elevando os niveis de qua-
lidade da oferta. Os empregadores passaram a exigir trabalhadores cada vez mais qualifica-
dos, uma vez que equipamentos e instalagdes complexas requerem trabalhadores com niveis de
educagio e qualifica¢do cada vez mais elevados. As mudancas aceleradas no sistema produtivo



passaram a exigir uma permanente atualizagdo das qualificagdes e habilitagdes existentes, a par-
tir da identificacdo de novos perfis profissionais.

Por outro lado, o exercicio profissional de atividades técnicas de nivel médio vem passando
por grande mutacédo, decorrente de mudangas de ordem sociopolitica que implicam na cons-
trugdo de uma nova sociedade que enfatiza a cidadania, superadas, assim, as condicionantes
econdmicas impostas pelo mercado de trabalho.

Atualmente, nio se concebe uma Educagido Profissional identificada como simples instru-
mento de politica assistencialista ou linear ajustamento as demandas do mercado de trabalho,
mas sim como importante estratégia para que os cidaddos tenham efetivo acesso as conquistas
cientificas e tecnologicas da sociedade. Impde-se a superagio do enfoque tradicional da forma-
¢do profissional baseado apenas na preparagio para execu¢do de um determinado conjunto de
tarefas a serem executadas. A Educagio Profissional requer, além do dominio operacional de um
determinado fazer, a compreensao global do processo produtivo, com a apreensdo do saber tec-
nolégico, a valorizagdo da cultura do trabalho e a mobilizagdo dos valores necessarios a tomada
de decisdes no mundo do trabalho.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
portanto, devem estar centradas exatamente nesse compromisso de oferta de uma Educacéo
Profissional mais ampla e politécnica. As mudangas sociais e a revolugio cientifica e tecnolo-
gica, bem como o processo de reorganizag¢do do trabalho demandam uma completa revisio dos
curriculos, tanto da Educag¢ido Basica como um todo, quanto, particularmente, da Educagio
Profissional, uma vez que é exigido dos trabalhadores, em doses cada vez mais crescentes, maior
capacidade de raciocinio, autonomia intelectual, pensamento critico, iniciativa prdpria e espirito
empreendedor, bem como capacidade de visualiza¢éo e resolugdo de problemas. O que é neces-
sario, paralelamente, acompanhando de perto o que ja vem sendo historicamente constituido
como processo de luta dos trabalhadores, é reverter tais exigéncias do mercado de trabalho com
melhor remuneracéo, que sejam suficientes para garantir condi¢des de vida digna, mantendo os
direitos ja conquistados.

Perspectivas de desenvolvimento do mundo do trabalho

A atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Profissional Técnica de
Nivel Médio, ultrapassando os limites do campo estritamente educacional, considera o papel da
Educacéo Profissional e Tecnoldgica no desenvolvimento do mundo do trabalho, na perspectiva
da formacéo integral do cidadéo trabalhador. Portanto, devera conduzir a superagio da cléssica
divisao historicamente consagrada pela divisdo social do trabalho entre os trabalhadores com-
prometidos com a agdo de executar e aqueles comprometidos com a agdo de pensar e dirigir ou
planejar e controlar a qualidade dos produtos e servigos oferecidos & sociedade.

Observa-se atualmente a existéncia de um aparentemente claro consenso dos diversos atores
sociais quanto a real importancia da Educagdo Profissional e Tecnoldgica para o desenvolvi-
mento do pais. Entretanto, existem divergéncias profundas tanto em relagio ao significado desse
desenvolvimento, que deve ser entendido como sustentavel e solidario, bem como quanto ao
papel a ser desempenhado pela prépria Educagdo Profissional e Tecnoldgica nesse processo.

Em relagio ao desenvolvimento social, explicita-se a clara rejei¢do aos modelos tradicionais
excludentes e ndo sustentdveis, os quais, social e ambientalmente, envolvem concentracio de
renda e submissio a cldssica divisdo internacional do trabalho. E inaceitavel um modelo de de-
senvolvimento econdmico centrado na dilapida¢do da forca de trabalho e das riquezas naturais,
bem como no estimulo & competi¢do, na promogéo do individualismo e destruicido dos valores
essenciais das culturas populares. Em seu lugar, numa perspectiva inclusiva, defende-se um
modelo de desenvolvimento socioecondmico e ambiental no qual a inser¢ao do Brasil no mundo
se dé de forma independente, garantindo a cada um, individual e coletivamente, a apropriacio
dos beneficios de tal desenvolvimento. Este entendimento caminha na esteira dos movimentos
sociais que afirmam, nas sucessivas edi¢des do Forum Social Mundial, que é possivel, viavel e
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desejavel a construgdo de um outro mundo muito melhor e que seja efetivamente inclusivo,
sustentavel e solidario.

Nesta perspectiva, deve-se adotar uma concepgdo educacional que ndo considere a educa-
¢d0 como a Unica variavel de salvagdo do pais e a Educagdo Profissional e Tecnoldgica como a
porta estreita da empregabilidade, até mesmo porque nunca houve e nem havera congruéncia
direta entre curso realizado e emprego obtido ou trabalho garantido. E bastante evidente que a
Educagéo Profissional e Tecnoldgica ndo é uma condi¢do individual necesséria para o ingresso
e a permanéncia do trabalhador no mercado de trabalho, que ndo pode ser considerada como
de responsabilidade tinica e exclusiva dos trabalhadores, como se houvesse relagao causal direta
entre a Educagédo Profissional e Tecnoldgica e nivel de empregabilidade do trabalhador certifi-
cado. Para tanto, é essencial desmistificar a pretensa correspondéncia direta entre qualificacdo
ou habilitagido profissional e emprego ou oportunidades de trabalho. Esta relagéo linear e ficticia
¢ fortemente disseminada pela midia e assumida por politicos e governantes como o eixo central
dos discursos politicos. Ela é, até mesmo, considerada de fundamental importancia quando da
defini¢do das politicas publicas de trabalho, contribuindo para uma explosédo da oferta de cursos
e programas de Educagéo Profissional desconectados da realidade de um mundo do trabalho em
estado de permanente evolugio e de profundas alteragdes estruturais e conjunturais.

E sabido que, nas sociedades pés-industriais, na era da informagéo e da revolugio da alta
tecnologia, o deslocamento tecnoldgico impacta pesadamente em todas as dreas da produgio.
Resulta dai um significativo declinio da oferta de empregos, que acaba acarretando mudangas
relevantes no mundo do trabalho, tais como continuo deslocamento dos trabalhadores e precari-
zagdo das relagoes de trabalho. Diferentemente de periodos historicos anteriores, que podem ser
caracterizados muito mais por inovagdes que substitufam o trabalho em alguns setores, mas que
eram compensados em outros, no momento atual, a transformacio tecnolégica atinge pratica-
mente todos os setores da producdo, promovendo uma crise global na sociedade do trabalho. O
emprego esta deixando de ser o eixo seguro em torno do qual se fixam identidades e projetos de
vida, reduzindo-se a importincia do trabalho formal tradicional, embora este ainda mantenha
especial relevéncia.

Esta ficando cada vez mais evidente que o que estd mudando, efetivamente, é a prépria natu-
reza do trabalho. Estd adquirindo importancia cada vez mais capital o conhecimento cientifico e
a incorporagdo de saberes em detrimento do emprego de massa, sem qualificagdo profissional e
desempenho intelectual. O valor do Conhecimento passa a assumir significativa centralidade da
nova organizag¢ao da sociedade pds-industrial, onde o mundo se apresenta como mais instavel e
carregado de incertezas. Antigos postos de trabalho e emprego, bem como direitos trabalhistas
consagrados, podem acabar desaparecendo rapidamente, abrindo perspectivas para a defini-
¢d0 de novas politicas publicas para o trabalho, inclusive no campo da Educagio Profissional
e Tecnoldgica. Essas novas politicas ptblicas devem contemplar oferta mais flexivel de cursos
e programas objetivamente destinados a profissionalizagdo dos trabalhadores de acordo com
itinerdrios formativos que lhes possibilitem continuo e articulado aproveitamento de estudos
e de conhecimentos, saberes e competéncias profissionais constituidas. Neste contexto, a edu-
cagdo para a vida, em sentido lato, podera propiciar aos trabalhadores o desenvolvimento de
conhecimentos, saberes e competéncias que os habilitem efetivamente para analisar, questionar
e entender os fatos do dia a dia com mais propriedade, dotando-os, também, de capacidade
investigativa diante da vida, de forma mais criativa e critica, tornando-os mais aptos para iden-
tificar necessidades e oportunidades de melhorias para si, suas familias e a sociedade na qual
vivem e atuam como cidadéos.

No plano tedrico, este posicionamento significa assumir um confronto mais direto com as
teorias do capital humano e suas variantes contemporaneas, como por exemplo, as que apontam
para a centralidade do capital social, demonstrando a sua incapacidade de explicar ou contribuir
com a elaboragéo de politicas publicas de trabalho, emprego e renda que, de fato, tenham con-
digdes de incluir, de forma cidada, milhdes de pessoas no mundo do trabalho.

No plano politico, como ja foi enfatizada, esta linha de raciocinio implica ir além do campo



estritamente educacional para atuar, também e simultaneamente, nos campos da produgio, da
prestacio de servigos e do préprio Estado, envolvendo os sujeitos trabalhadores nesse debate,
na perspectiva da constru¢ido de um verdadeiro consenso quanto a importancia da Educagio
Profissional e Tecnoldgica para o desenvolvimento inclusivo, sustentavel e solidario, conforme
reiteradamente apontado nas constantes interven¢des ocorridas no Férum Social Mundial, em
termos de outras formas de organiza¢do do trabalho, em cooperativas, associagdes, comunida-
des tradicionais quilombolas, indigenas, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, caica-
ras, povos da floresta, caboclos etc.

Para que essa educagéo integrada e inclusiva possa se constituir em efetiva politica publica
educacional, entretanto, é necessario que esta assuma uma amplitude verdadeiramente nacional,
na perspectiva de que as agdes realizadas nesse ambito possam enraizar-se em todo o territdrio
brasileiro. Para que isso possa ocorrer, é fundamental que as ages desencadeadas nesse dominio
sejam orientadas por um regime de coordenagio, colaboragdo e cooperagéo entre as diferentes
esferas publicas, nos diferentes niveis de poder. Em nivel nacional, por exemplo, exige-se amplo
esfor¢o de intercomplementaridade entre o0 MEC e outros Ministérios, tendo em vista a real
articulagdo com outras politicas setoriais. Se considerarmos o 4mbito interno do Ministério,
terfamos que enfatizar a efetiva articulagdo e cooperagio entre suas Secretarias e com a Rede
Federal de Educagéo Profissional e Tecnoldgica; e no 4mbito externo, a cooperagio e articula-
¢do com as instituigdes de Educagdo Profissional e Tecnoldgica das redes publicas estaduais,
municipais ou do Distrito Federal, bem como com os Servicos Nacionais de Aprendizagem. Em
cada Unidade da Federacéo, enfatizar a necessédria intercomplementaridade entre o respectivo
sistema estadual ou distrital de ensino, as institui¢des publicas de educagido basica e superior e
os sistemas municipais de ensino. Isso tudo pressupde, igualmente, a cooperagio entre drgaos
ou entidades responsaveis pela definigdo de politicas setoriais no 4mbito dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios.

Uma politica educacional dessa natureza requer sua articulagdo com outras politicas seto-
riais vinculadas a diversos ministérios responsaveis pela defini¢do e implementac¢io de politicas
publicas estruturantes da sociedade brasileira. Portanto, ao se pensar a Educagdo Profissional
de forma integrada e inclusiva como politica publica educacional é necessario pensa-la também
na perspectiva de sua contribui¢do para a consolidagio, por exemplo, das politicas de ciéncia e
tecnologia, de geracdo de emprego e renda, de desenvolvimento agrario, de saide publica, de
desenvolvimento de experiéncias curriculares e de implantag¢io de polos de desenvolvimento da
industria e do comércio, entre outras. Enfim, é necessario buscar a caracteriza¢io de seu papel
estratégico no marco de um projeto de desenvolvimento socioecondmico sustentével, inclusivo
e solidario do estado brasileiro.

A escola e o mundo do trabalho

Para tratar desta questdo, inicialmente, é oportuno registrar que, em 17 de junho de 2004, foi
aprovada pelo plendrio da sessao n° 92 da Conferéncia Geral Anual da Organiza¢éo Internacional
do Trabalho (OIT), a Recomendagdo n° 195/2004, sobre orientagdo e formagao profissional,
treinamento e aprendizagem ao longo da vida, que substituiu a anterior Recomendagéo n°
150/1975, que tratava da temadtica da orientacdo e qualificagdo profissional para o trabalho.
Em sintese, a nova recomendagdo da OIT enfatiza que a Educagdo Bésica, reconhecida como
direito publico fundamental de todos os cidaddos, deve ser garantida de forma integrada com
a orientagdo, a formagdo e a qualificacdo profissional para o trabalho. O objetivo dessa politica
publica é o de propiciar autonomia intelectual, de tal forma que, a cada mudanca cientifica e
tecnoldgica, o cidaddo consiga por si proprio formar-se ou buscar a formagao necessaria para o
desenvolvimento de seu itinerario profissional.

A qualidade da oferta da triade Educagéo Basica, formacéo profissional e aprendizagem ao
longo da vida contribui significativamente para a promogdo dos interesses individuais e coleti-
vos dos trabalhadores e dos empregadores, bem como dos interesses sociais do desenvolvimento
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socioecondmico, especialmente, tendo em conta a importincia fundamental do pleno emprego,
da erradicagio da pobreza, da inclusdo social e do crescimento econémico sustentado.

A importéincia desta referéncia a recomendacgio da OIT num documento orientador da defi-
nicao de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéio Profissional Técnica de Nivel Médio
objetiva enfatizar a necessidade de se partir da identificacdo das necessidades do mundo do tra-
balho e das demandas da sociedade, para se promover o planejamento e o desenvolvimento de
atividades de Educacéo Profissional e Tecnoldgica. A andlise da relacdo entre essas necessidades
e o conhecimento profissional que hoje é requerido do trabalhador no atual contexto do mundo
do trabalho, cada vez mais complexo, exige a transformagio das aprendizagens em saberes inte-
gradores da pratica profissional.

Além da defasagem que ha em relagdo aos conhecimentos bésicos, constatados por avalia-
¢des nacionais e internacionais, duas outras condi¢des surgidas neste inicio de século modifica-
ram significativamente os requisitos para o ingresso dos jovens no mundo do trabalho: de um
lado, a globalizacdo dos meios de produgio, do comércio e da industria, e de outro, a utilizagdo
crescente de novas tecnologias, de modo especial, aquelas relacionadas com a informatizacio.
Essas mudangas significativas ainda ndo foram devidamente incorporadas pelas escolas de hoje,
o que reflete diretamente no desenvolvimento profissional dos trabalhadores. Superar essa falha
na formacgido dos nossos estudantes do Ensino Médio e também da Educagdo Profissional é es-
sencial para garantir seu desenvolvimento e sua cidadania.

As institui¢des internacionais de Educagido Profissional nos tém ensinado que a melhor ma-
neira para desenvolver os saberes profissionais dos trabalhadores estd na sua inser¢do nas varias
dimensodes da cultura, da ciéncia, da tecnologia e do trabalho, bem como de sua contextuali-
zagdo, situando os objetivos de aprendizagem em ambiente real de trabalho. Esta perspectiva
indica que é errada a orienta¢do para planejar as atividades educacionais primeiramente para
se aprender teoricamente o que terdo de colocar em prética em seus futuros trabalhos. Ao con-
trario, o que se exige é o desenvolvimento de metodologias de ensino diferenciadas, garantindo
o necessario “pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas” (inciso II do art. 3° da LDB) e
que relacionem permanentemente “a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina” (inciso
IV do art. 35 da LDB).

A escolha por um determinado fazer deve ser intencionalmente orientada pelo conheci-
mento cientifico e tecnoldgico. Este, por sua vez, ndo deve ser ensinado de forma desconec-
tada da realidade do mundo do trabalho. Este ensino integrado é a melhor ferramenta que a
instituicdo educacional ofertante de cursos técnicos de nivel médio pode colocar a disposicdo
dos trabalhadores para enfrentar os desafios cada vez mais complexos do dia a dia de sua vida
profissional e social, como ressalta a Recomendagédo n° 195/2004 da OIT.

O futuro do trabalho no mundo dependerd, em grande parte, do desenvolvimento da educa-
¢do, desde que se consiga garantir sélida educacéo geral de base para todos e cada um dos seus
cidaddos, associada a sélidos programas de Educagio Profissional para seus jovens em processo
formativo e seus adultos em busca de requalificagdo para o trabalho. Depende, também, funda-
mentalmente, do desenvolvimento da capacidade de aprender, para continuar aprendendo neste
mundo em constante processo de mudancas. A descrigdo exata do futuro do trabalho, portanto,
é a descrigdo de uma realidade nem de longe imaginada na virada do século e que sera total-
mente transformada daqui a outros dez anos ou mais. O que se vislumbra nesse novo ambiente
profissional é um trabalho executado basicamente em equipe e orientado para a solu¢io de
problemas cada vez mais complexos, oferecendo-lhes respostas cada vez mais flexiveis, criativas
e inusitadas. Nesta nova realidade, é impossivel para todos os cidaddos e em especial para os
trabalhadores passar algum minuto sem aprender. Esse processo de aprendizagem permanente,
inclusive na Educagédo Profissional e Tecnoldgica, deve contribuir efetivamente para a melhoria
do mundo do trabalho, propiciando aos trabalhadores os necessarios instrumentos para que
possam romper com os mecanismos que os habilitam exclusivamente para a reprodu¢io do
status quo do capitalismo.



Conceitos e principios

O Parecer CNE/CEB n° 7/2010, ao tratar das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagio Basica, entende que “toda politica curricular é uma politica cultural, pois o curriculo
é fruto de uma sele¢do e produgdo de saberes: campo conflituoso de produgio de cultura, de em-
bate entre pessoas concretas, concepgoes de conhecimento e aprendizagem, formas de imaginar e
perceber o mundo. Assim, as politicas curriculares ndo se resumem apenas a propostas e prdticas
enquanto documentos escritos, mas incluem os processos de planejamento, vivenciados e recons-
truidos em multiplos espagos e por multiplas singularidades no corpo social da educagio.” Para o
referido Parecer, as fronteiras “sdo demarcadas quando se admite tdo somente a ideia de curriculo
formal. Mas as reflexdes tedricas sobre curriculo tém como referéncia os principios educacionais
garantidos a educagdo formal. Estes estdo orientados pela liberdade de aprender, ensinar, pesquisar
e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o conhecimento cientifico, além do pluralismo de ideias
e de concepgoes pedagdgicas, assim como a valorizagdo da experiéncia extraescolar, e a vincula-
¢do entre a educagdo escolar, o trabalho e as prdticas sociais. Assim, e tendo como base o teor do
art. 27 da LDB, pode-se entender que o processo diddtico em que se realizam as aprendizagens
fundamenta-se na diretriz que assim delimita o conhecimento para o conjunto de atividades: ‘Os
contetidos curriculares da Educagio Bdsica observardo, ainda, as seguintes diretrizes: a difusdo de
valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem
comum e a ordem democrdtica; consideragdo das condigdes de escolaridade dos estudantes em
cada estabelecimento; orientagdo para o trabalho; promogdo do desporto educacional e apoio ds
prdticas desportivas nio formais’. Desse modo, os valores sociais, bem como os direitos e deveres
dos cidaddos, relacionam-se com o bem comum e com a ordem democrdtica. Estes sdo conceitos
que requerem a atengdo da comunidade escolar para efeito de organizagdo curricular”, inclusive,
acrescente-se, para a modalidade da Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio.

Em relagdo a organizagdo curricular da Educagdo Profissional e Tecnoldgica por Eixo
Tecnoldgico, o referido Parecer entende que a mesma “fundamenta-se na identificagio das tec-
nologias que se encontram na base de uma dada formagdo profissional e dos arranjos I6gicos
por elas constituidos. Por considerar os conhecimentos tecnolégicos pertinentes a cada proposta
da formagdo profissional, os eixos tecnologicos facilitam a organizagdo de itinerdrios formativos,
apontando possibilidades de percursos tanto dentro de um mesmo nivel educacional quanto na
passagem do nivel bdsico para o superior”.

A Resolu¢ao CNE/CEB n° 4/2010, ao definir as Diretrizes Curriculares Gerais para a Educacéo
Basica, assim caracteriza a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio, nos arts. 30 até 34:

Art. 30. A Educagdo Profissional e Tecnoldgica, no cumprimento dos obje-
tivos da educagdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de
educagdo e as dimensoes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia, e articula-se
com o ensino regular e com outras modalidades educacionais: Educagdo de
Jovens e Adultos, Educagdo Especial e Educagio a Distancia.

Art. 31. Como modalidade da Educagio Bdsica, a Educagdo Profissional
e Tecnolbgica ocorre na oferta de cursos de formagdo inicial e continuada
ou qualificagdo profissional e nos de Educagio Profissional Técnica de nivel
médio.

Art. 32. A Educagao Profissional Técnica de nivel médio é desenvolvida nas
seguintes formas:

I - articulada com o Ensino Médio, sob duas formas:

a) integrada, na mesma instituicdo; ou

b) concomitante, na mesma ou em distintas instituicées;

II - subsequente, em cursos destinados a quem jd tenha concluido o Ensino
Médio.

§ 1° Os cursos articulados com o Ensino Médio, organizados na forma
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integrada, sdo cursos de matricula tinica, que conduzem os educandos a habi-
litagdo profissional técnica de nivel médio ao mesmo tempo em que concluem
a ultima etapa da Educagdo Bdsica.

§ 2° Os cursos técnicos articulados com o Ensino Médio, ofertados na forma
concomitante, com dupla matricula e dupla certificagdo, podem ocorrer:

I - na mesma instituigdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades edu-
cacionais disponiveis;

II - em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

III - em instituigdes de ensino distintas, mediante convénios de intercom-
plementaridade, com planejamento e desenvolvimento de projeto pedagdgico
unificado.

§ 3° Sdo admitidas, nos cursos de Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, a organizagdio e a estruturagio em etapas que possibilitem qualificagio
profissional intermedidria.

§ 4° A Educagdo Profissional e Tecnoldgica pode ser desenvolvida por di-
ferentes estratégias de educagdo continuada, em instituicoes especializadas ou
no ambiente de trabalho, incluindo os programas e cursos de aprendizagem,
previstos na Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT).

Art. 33. A organizagdo curricular da Educagio Profissional e Tecnoldgica
por eixo tecnolbgico fundamenta-se na identificagio das tecnologias que se
encontram na base de uma dada formagdo profissional e dos arranjos légicos
por elas constituidos.

Art. 34. Os conhecimentos e as habilidades adquiridos tanto nos cursos de
Educagdo Profissional e Tecnoldgica, como os adquiridos na prdtica laboral

214 pelos trabalhadores, podem ser objeto de avaliagdo, reconhecimento e certifi-
cagdo para prosseguimento ou conclusdo de estudos.

O Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que deu origem a Resolugao CNE/CEB n° 2/2012, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, assim se refere a Educa¢ao Profissional
Técnica de Nivel Médio:

A identidade do Ensino Médio se define na superagio do dualismo en-
tre propedéutico e profissional. Importa que se configure um modelo que ga-
nhe uma identidade unitdria para esta etapa e que assuma formas diversas e
contextualizadas da realidade brasileira. No referente a profissionalizagdo, a
LDB, modificada pela Lei n° 11.741/2008, prevé formas de articulagio entre
o0 Ensino Médio e a Educagdo Profissional: a articulada (integrada ou conco-
mitante) e a subsequente, atribuindo a decisdo de adogdo ds redes e institui-
¢oes escolares. A profissionalizagdo nesta etapa da Educagdo Bdsica é uma
das formas possiveis de diversificagdo, que atende a contingéncia de milhares
de jovens que tém o acesso ao trabalho como uma perspectiva mais imediata.
Parte desses jovens, por interesse ou vocagdo, almejam a profissionalizagdo
neste nivel, seja para exercicio profissional, seja para conexdo vertical em es-
tudos posteriores de nivel superior. Outra parte, no entanto, a necessita para
prematuramente buscar um emprego ou atuar em diferentes formas de ativi-
dades econémicas que gerem subsisténcia. Esta profissionalizagdo no Ensino
Meédio responde a uma condigdo social e historica em que os jovens trabalha-
dores precisam obter uma profissdo qualificada ja no nivel médio. Entretanto,
se a preparagdo profissional no Ensino Médio é uma imposi¢io da realidade
destes jovens, representando importante alternativa de organizagio, ndo pode
se constituir em modelo hegemdnico ou uinica vertente para o Ensino Médio,




pois ela é uma opgdo para os que, por uma ou outra razdo, a desejarem ou
necessitarem. O Ensino Médio tem compromissos com todos os jovens. Por
isso, é preciso que a escola publica construa propostas pedagégicas sobre uma
base unitdria necessariamente para todos, mas que possibilite situagdes de
aprendizagem variadas e significativas, com ou sem profissionaliza¢do com
ele diretamente articulada.

Especificamente em relagdo aos pressupostos e fundamentos para a oferta de um Ensino
Médio de qualidade social, incluindo, também, a Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio,
sdo apresentadas as dimensdes da formacao humana que devem ser consideradas de maneira in-
tegrada na organizagio curricular dos diversos cursos e programas educativos: trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura.

O trabalho é conceituado, na sua perspectiva ontolégica de transformagio
da natureza, como realizagdo inerente ao ser humano e como mediagio no
processo de produgdo da sua existéncia. Essa dimensdo do trabalho é, assim, o
ponto de partida para a produgdo de conhecimentos e de cultura pelos grupos
sociais. O cardter teleolégico da intervengdo humana sobre o meio material,
isto é, a capacidade de ter consciéncia de suas necessidades e de projetar meios
para satisfazé-las, diferencia o ser humano dos outros animais, uma vez que
estes ndo distinguem a sua atividade vital de si mesmos, enquanto o homem
faz da sua atividade vital um objeto de sua vontade e consciéncia. Os animais
podem reproduzir, mas o fazem somente para si mesmos; o homem reproduz
toda a natureza, porém de modo transformador, o que tanto lhe atesta quanto
Ihe confere liberdade e universalidade. Desta forma, produz conhecimentos
que, sistematizados sob o crivo social e por um processo historico, constitui a 215
ciéncia. Nesses termos, compreende-se o conhecimento como uma produgdo do
pensamento pela qual se apreende e se representam as relagdes que constituem
e estruturam a realidade. Apreender e determinar essas relagdes exige um mé-
todo, que parte do concreto empirico — forma como a realidade se manifesta
- e, mediante uma determinagdo mais precisa através da andlise, chega a re-
lacoes gerais que sdo determinantes do fendmeno estudado. A compreensdo do
real como totalidade exige que se conhecam as partes e as relagdes entre elas, o
que nos leva a constituir secoes tematizadas da realidade. Quando essas rela-
¢oes sdo arrancadas’ de seu contexto origindrio e ordenadas, tem-se a teoria. A
teoria, entdo, é o real elevado ao plano do pensamento. Sendo assim, qualquer
fendmeno que sempre existiu como forca natural s6 se constitui em conhe-
cimento quando o ser humano dela se apropria tornando-a for¢a produtiva
para si. Por exemplo, a descarga elétrica, os raios, a eletricidade estdtica como
fendmenos naturais sempre existiram, mas nio sdo conhecimentos enquanto
o ser humano ndo se apropria desses fendmenos conceitualmente, formulando
teorias que potencializam o avango das forcas produtivas.

A ciéncia, portanto, que pode ser conceituada como conjunto de conheci-
mentos sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na busca
da compreensdo e transformagio da natureza e da sociedade, se expressa na
forma de conceitos representativos das relagdes de forcas determinadas e apre-
endidas da realidade. O conhecimento de uma seg¢do da realidade concreta
ou a realidade concreta tematizada constitui os campos da ciéncia, que sio
as disciplinas cientificas. Conhecimentos assim produzidos e legitimados so-
cialmente ao longo da histéria sdo resultados de um processo empreendido
pela humanidade na busca da compreensdo e transformacio dos fenémenos
naturais e sociais. Nesse sentido, a ciéncia conforma conceitos e métodos cuja




objetividade permite a transmissdo para diferentes geragdes, ao mesmo tempo
em que podem ser questionados e superados historicamente, no movimento
permanente de construgdo de novos conhecimentos. A extensdo das capaci-
dades humanas, mediante a apropriagio de conhecimentos como forga pro-
dutiva, sintetiza o conceito de tecnologia aqui expresso. Pode ser conceituada
como transformagdo da ciéncia em for¢a produtiva ou mediagio do conheci-
mento cientifico e a produgdo, marcada desde sua origem pelas relagdes sociais
que a levaram a ser produzida.

O desenvolvimento da tecnologia visa a satisfagdo de necessidades que a
humanidade se coloca, o que nos leva a perceber que a tecnologia é uma ex-
tensdo das capacidades humanas. A partir do nascimento da ciéncia moderna,
pode-se definir a tecnologia, entdo, como mediagdo entre conhecimento cien-
tifico (apreensdo e desvelamento do real) e produgdo (intervengdo no real).
Entende-se cultura como o resultado do esforco coletivo tendo em vista con-
servar a vida humana e consolidar uma organizagio produtiva da sociedade,
do qual resulta a produgdo de expressdes materiais, simbolos, representagoes
e significados que correspondem a valores éticos e estéticos que orientam as
normas de conduta de uma sociedade.

Por essa perspectiva, a cultura deve ser compreendida no seu sentido mais
ampliado possivel, ou seja, como a articulagdo entre o conjunto de representa-
¢0es e comportamentos e o processo dindmico de socializagdo, constituindo o
modo de vida de uma populagio determinada. Uma formagdo integral, por-
tanto, ndo somente possibilita o acesso a conhecimentos cientificos, mas tam-
bém promove a reflexdo critica sobre os padroes culturais que se constituem
normas de conduta de um grupo social, assim como a apropriagdo de referén-
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expressam concepgoes, problemas, crises e potenciais de uma sociedade, que
se vé traduzida e/ou questionada nas suas manifestagées. Assim, evidencia-
se a unicidade entre as dimensoes cientifico-tecnoldgico-cultural, a partir da
compreensdo do trabalho em seu sentido ontoldgico. O principio da unidade
entre pensamento e agdo é correlato a busca intencional da convergéncia entre
teoria e prdtica na agdo humana. A relagio entre teoria e prdtica se impae,
assim, ndo apenas como principio metodoldgico inerente ao ato de planejar
as agoes, mas, fundamentalmente, como principio epistemoldgico, isto é, prin-
cipio orientador do modo como se compreende a agdo humana de conhecer
uma determinada realidade e intervir sobre ela no sentido de transformd-la.
A unidade entre pensamento e agdo estd na base da capacidade humana de
produzir sua existéncia. E na atividade orientada pela mediagdo entre pensa-
mento e agdo que se produzem as mais diversas prdticas que compdem a pro-
dugdo de nossa vida material e imaterial: o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e
a cultura. Por essa razdo trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura sdo instituidas
como base da proposta e do desenvolvimento curricular no Ensino Médio de
modo a inserir o contexto escolar no didlogo permanente com a necessidade
de compreensdo de que estes campos ndo se produzem independentemente da
sociedade, e possuem a marca da sua condigdo histérico-cultural.

Quanto a concepgao do trabalho como principio educativo, assim se manifesta o referido
Parecer da CEB:

A concepgdo do trabalho como principio educativo é a base para a orga-
nizagdo e desenvolvimento curricular em seus objetivos, contetidos e méto-
dos. Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer que o




ser humano é produtor de sua realidade e, por isto, dela se apropria e pode
transformd-la. Equivale a dizer, ainda, que é sujeito de sua histéria e de sua
realidade. Em sintese, o trabalho é a primeira mediagio entre o homem e
a realidade material e social. O trabalho também se constitui como pritica
econdémica porque garante a existéncia, produzindo riquezas e satisfazendo
necessidades. Na base da construgdo de um projeto de formagdo estd a com-
preensdo do trabalho no seu duplo sentido — ontolégico e historico. Pelo pri-
meiro sentido, o trabalho é principio educativo a medida que proporciona a
compreensdo do processo historico de produgdo cientifica e tecnolégica, como
conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente para a transformagdo
das condicdes naturais da vida e a ampliagdo das capacidades, das potencia-
lidades e dos sentidos humanos. O trabalho, no sentido ontolégico, é principio
e organiza a base unitdria do Ensino Médio. Pelo segundo sentido, o trabalho
é principio educativo na medida em que coloca exigéncias especificas para o
processo educacional, visando a participagio direta dos membros da sociedade
no trabalho socialmente produtivo. Com este sentido, conquanto também or-
ganize a base unitdria, fundamenta e justifica a formagdo especifica para o
exercicio de profissoes, estas entendidas como forma contratual socialmente
reconhecida, do processo de compra e venda da forga de trabalho. Como razio
da formagao especifica, o trabalho aqui se configura também como contexto.
Do ponto de vista organizacional, essa relagdo deve integrar em um mesmo
curriculo a formagdo plena do educando, possibilitando construgoes intelectu-
ais mais complexas; a apropriagdo de conceitos necessarios para a intervengdo
consciente na realidade e a compreensdo do processo histérico de construgdo
do conhecimento.
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Em rela¢do a pesquisa como principio pedagogico, assim se manifesta o Parecer em questio,
cuja concepgao este Parecer compartilha:

A producgdo acelerada de conhecimentos, caracteristica deste novo século,
traz para as escolas o desafio de fazer com que esses novos conhecimentos se-
jam socializados de modo a promover a elevagio do nivel geral de educagdo da
populagio. O impacto das novas tecnologias sobre a escola afeta tanto os meios
a serem utilizados nas instituicdes educativas, quanto os elementos do processo
educativo, tais como a valorizagdo da ideia da instituicdo escolar como cen-
tro do conhecimento; a transformagdo das infraestruturas; a modificagdo dos
papeis do professor e do aluno; a influéncia sobre os modelos de organizagdo
e gestdo; o surgimento de novas figuras e instituicées no contexto educativo;
e a influéncia sobre metodologias, estratégias e instrumentos de avaliagdo. O
aumento exponencial da geragdo de conhecimentos tem, também, como con-
sequéncia que a instituigdo escolar deixa de ser o uinico centro de geragdo de
informagoes. A ela se juntam outras instituicoes, movimentos e agdes culturais,
publicas e privadas, além da importancia que vio adquirindo na sociedade
os meios de comunicagio como criadores e portadores de informagdo e de
contetidos desenvolvidos fora do dmbito escolar. Apesar da importancia que
ganham esses novos mecanismos de aquisi¢do de informagoes, é importante
destacar que informagdo ndo pode ser confundida com conhecimento. O fato
dessas novas tecnologias se aproximarem da escola, onde os alunos, ds vezes,
chegam com muitas informagoes, refor¢a o papel dos professores no tocante ds
formas de sistematizagdo dos contetidos e de estabelecimento de valores. Uma
consequéncia imediata da sociedade de informagdo é que a sobrevivéncia nesse
ambiente requer o aprendizado continuo ao longo de toda a vida. Esse novo




modo de ser requer que o aluno, para além de adquirir determinadas infor-
magoes e desenvolver habilidades para realizar certas tarefas, deve aprender
a aprender, para continuar aprendendo. Essas novas exigéncias requerem um
novo comportamento dos professores que devem deixar de ser transmissores
de conhecimentos para serem mediadores, facilitadores da aquisi¢cdo de co-
nhecimentos; devem estimular a realizagio de pesquisas, a produgdo de co-
nhecimentos e o trabalho em grupo. Essa transformagdo necessdria pode ser
traduzida pela adogdo da pesquisa como principio pedagdgico. E necessdrio
que a pesquisa como principio pedagdgico esteja presente em toda a educagdo
escolar dos que vivem/viverdo do préprio trabalho. Ela instiga o estudante no
sentido da curiosidade em diregdo ao mundo que o cerca, gera inquietude,
possibilitando que o estudante possa ser protagonista na busca de informagoes
e de saberes, quer sejam do senso comum, escolares ou cientificos. Essa ati-
tude de inquietagdo diante da realidade potencializada pela pesquisa, quando
despertada no Ensino Médio, contribui para que o sujeito possa, individual e
coletivamente, formular questoes de investigagdo e buscar respostas em um
processo auténomo de (re)construgdo de conhecimentos. Nesse sentido, a re-
levancia ndo estd no fornecimento pelo docente de informagées, as quais, na
atualidade, sdo encontradas, no mais das vezes e de forma ampla e diversi-
ficada, fora das aulas e, mesmo, da escola. O relevante é o desenvolvimento
da capacidade de pesquisa, para que os estudantes busquem e (re)construam
conhecimentos. A pesquisa escolar, motivada e orientada pelos professores, im-
plica na identificagdo de uma divida ou problema, na selecdo de informagoes
de fontes confidveis, na interpretagdo e elaboragdo dessas informagées e na
organizagdo e relato sobre o conhecimento adquirido. Muito além do conhe-
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propicia o desenvolvimento da atitude cientifica, o que significa contribuir,
entre outros aspectos, para o desenvolvimento de condigdes de, ao longo da
vida, interpretar, analisar, criticar, refletir, rejeitar ideias fechadas, aprender,
buscar solugées e propor alternativas, potencializadas pela investigagio e pela
responsabilidade ética assumida diante das questdes politicas, sociais, culturais
e econdmicas. A pesquisa, associada ao desenvolvimento de projetos contextu-
alizados e interdisciplinares/articuladores de saberes, ganha maior significado
para os estudantes. Se a pesquisa e os projetos objetivarem, também, conhe-
cimentos para atuagio na comunidade, terdo maior relevincia, além de seu
forte sentido ético-social. E fundamental que a pesquisa esteja orientada por
esse sentido ético, de modo a potencializar uma concepgio de investigagio
cientifica que motiva e orienta projetos de agdo visando a melhoria da coleti-
vidade e ao bem comum. A pesquisa, como principio pedagégico, pode, assim,
propiciar a participagdo do estudante tanto na prdtica pedagdgica quanto co-
laborar para o relacionamento entre a escola e a comunidade.

Finalmente, é oportuno reafirmar que a Constitui¢do Federal, dentre os direitos fundamen-
tais do cidaddo, situa a Educagdo Profissional e Tecnoldgica na confluéncia de dois direitos
fundamentais do cidadéo: o direito a educagdo e o direito ao trabalho, o que significa dizer, em
ultima instancia, o direito ao exercicio de sua cidadania com dignidade.

Articulagdo com o Ensino Médio regular na modalidade de Educacao de Jovens e
Adultos

O art. 40 da LDB prescreve que a Educagido Profissional é desenvolvida em articula¢do com o
ensino regular, entendendo-se por este tanto o ensino regularmente oferecido para adolescentes,




na chamada idade prépria, quanto o ensino escolar organizado para jovens e adultos, na moda-
lidade Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), nos termos do art. 37 da LDB, em especial quanto
a0 § 3°, do referido artigo, na reda¢do dada a ele pela Lei n° 11.741/2008.

A relac¢do do Ensino Médio com a Educagéo Profissional é clara. Cabe ao Ensino Médio, en-
quanto “etapa final da Educagio Bésica’, em termos de participagdo no processo de profissiona-
lizagao dos trabalhadores, obrigatoriamente, “a preparagio geral para o trabalho”. A “habilitacao
profissional’, incumbéncia maior das “institui¢des especializadas em Educagdo Profissional’,
quando oferecida pela escola de Ensino Médio, de forma facultativa, como estabelece o novo
pardagrafo inico do art. 36-A, nio pode servir de pretexto para obliterar o cumprimento de sua
finalidade precipua, que ¢ a de propiciar a “formacédo geral do educando’, indispensavel para a
vida cidada. A Educagio Profissional, por seu turno, nao deve concorrer com a Educacéo Basica
do cidaddo. A Educagio Profissional é complementar, mesmo que oferecida de forma integrada
com o Ensino Médio. A norma ¢é clara: “o Ensino Médio, atendida a formacéo geral do educando,
podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas”, de acordo com o definido no caput do
novo art. 36-A da LDB. A oferta da Educagéo Profissional Técnica, além de poder ser oferecida
subsequentemente ao Ensino Médio, pode ocorrer de forma articulada com o Ensino Médio,
seja integrado em um mesmo curso, seja de forma concomitante com ele, em cursos distintos,
no mesmo ou em diferentes estabelecimentos de ensino. O que ndo pode, é ofuscar a oferta da
Educagio Basica, a qual propicia a Educa¢ao Profissional os necessarios fundamentos cientificos
e tecnoldgicos.

O Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que definiu as bases para as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, assinala que a profissionalizagdo no Ensino Médio “responde a uma con-
digdo social e histérica em que os jovens trabalhadores precisam obter uma profissdo qualificada
jd no nivel médio”. Assim, a “profissionalizagio nessa etapa da Educagdo Bdsica é uma das formas
possiveis de diversificagdo, que atende a contingéncia de milhares de jovens que tém o acesso ao tra-
balho como uma perspectiva mais imediata”. Diz, ainda, que o Ensino Médio “tern compromissos
com todos os jovens. Por isso, é preciso que a escola publica construa propostas pedagégicas sobre
uma base unitdria necessariamente para todos, mas que possibilite situagdes de aprendizagem
variadas e significativas, com ou sem profissionalizacdo com ele diretamente articulada”.

Sempre e em qualquer das formas articuladas ou na forma subsequente, é condi¢do neces-
saria que o estudante da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio possa receber o corres-
pondente Diploma de Técnico, que tenha concluido o Ensino Médio, cursado regularmente, na
chamada idade prépria, ou na modalidade de Educagédo de Jovens e Adultos.

Escolha do curso e das parcerias

As decisdes das mantenedoras, tanto da rede publica como privada, para a escolha da oferta de
um curso de Educagdo Profissional e Tecnoldgica, pressupdem um diagnoéstico da conjuntura de
necessidades/possibilidades/consequéncias a partir da realidade onde estd inserida a instituicao
de ensino. Estes dados podem ser obtidos em levantamentos e estudos junto as organizagdes
da comunidade, institui¢cdes do mundo do trabalho e entre ex-alunos e estudantes do Ensino
M¢édio. Essas informagdes podem ser obtidas, também, em dados secundarios disponiveis na
internet e em outras publica¢des de dominio publico.

E relevante que se registre o que tem sido relatado pelos gestores educacionais em relagio
a algumas das diferentes varidveis que sdo levadas em considera¢do na opgdo de oferta de um
curso:
« falta de profissionais devidamente qualificados em determinados segmentos profissionais e/
ou regioes;
« aumento/abertura de oportunidades de trabalho em setores determinados da economia em
evolugio;
+ crescimento do mercado de trabalho formal, convivendo com outro informal, frequente-
mente precario, especialmente alimentado pelo movimento das terceirizagoes;
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 evasdo, especialmente nos cursos superiores, por motivos diversos, entre os quais deficién-
cias de aprendizado em escolaridade anterior, necessidade de trabalho, dificuldades financeiras,
0 que acarreta consequente busca pela formagéo técnica (menor custo x menor tempo x mais
oportunidades de trabalho);

o solicitagdes de gestores publicos e privados, movimentos sociais e sindicais.

Da simples listagem, num pequeno rol de varidveis, j& se depreende que agdes colaborativas
podem concorrer para atender aquelas varidveis, mediante parcerias.

Para a efetivacdo de a¢des colaborativas podem ser formadas parcerias, as quais nio sio
comuns na realidade de grande parte das escolas e dos sistemas de ensino. Acredita-se que ndo
sdo usuais, especialmente por concepgdes e procedimentos burocraticos, ou melhor, a cultura do
“ndo pode’, ou do “ndo é permitido’, ou ainda, do “ndo é legal”. Nao é admissivel haver espacos
produtivos privilegiados de empresas e organiza¢des que fiquem ociosos em determinados tur-
nos, sem que possam vir a ser utilizados pelas Institui¢des Educacionais para tornar mais eficaz
o desenvolvimento profissional, garantindo mais eficiéncia e eficicia em cursos destinados a
Educagio Profissional Técnica e Tecnoldgica, que até deixam de ser oferecidos pela falta de labo-
ratdrios e ambientes especiais nas escolas. Apenas a titulo exemplificativo, pode ser apresentada
a situagdo em que setor, espaco ou equipamentos de empresas nao funcionem em algum peri-
odo, no qual ficam ociosos, podendo ser objeto de parceria para utilizagdo pelas escolas, desde
que condizentes com o indicado nos seus projetos pedagogicos. Deste modo, sdo viabilizados
cursos que dificilmente seriam oferecidos, por conta de impossibilidade de a escola obté-los,
pelo custo ou pelo seu rapido sucateamento decorrente do surgimento de novas tecnologias.

Sinteticamente, pode-se conceituar parceria como a unido voluntaria de pessoas para al-
cangar um objetivo comum. Para que haja parceria, portanto, é necessario, além do objetivo
comum, vontade e ndo obrigacdo das partes, e que haja, pelo menos, duas “pessoas” que consti-
tuam as “partes’, que sejam os “participes” ou “participantes” dessa unido. Nesse sentido, pessoa
fisica e juridica, publica ou privada, enquanto agirem com outra no cumprimento de obrigagao
legal, ndo ¢ parceira, s6 o sendo se, voluntariamente, houver ajuste de agao que va além do que
alei a obriga.

A parceria se efetiva formalmente mediante acordo firmado entre as partes. O acordo entre
instituicdes privadas se efetiva mediante diferentes tipos de contratos regulados pelo Cédigo
Civil, que independem do poder publico. Quando uma das partes ¢ instituigdo puiblica, esta deve
obedecer as normas do Direito Administrativo e, ainda, a regras proprias do ente federado a que
pertencer.

Enquanto, porém, ndo implicar em énus e dispéndios financeiros diretos para o setor pu-
blico, enunciando mutuo compromisso, pode ser celebrado instrumento com variadas desig-
nagdes (acordo, ajuste, termo, protocolo etc., de cooperagido, de colaboragio, de intercambio,
de intengdes etc., seguidos de qualificativos, como técnico, cientifico, cultural, académico ou
outros, adequados a cada caso). Implicando em qualquer Onus, o acordo é concretizado pelo
6rgéao publico, conforme o caso, por um dos diferentes instrumentos especificos previstos pela
legislagdo brasileira e cumpridos seus requisitos: Contrato, com associagdo, fundagdo ou com
sociedade (empresa) desde que para fins ndo econdmico-financeiros; Convénio, com pessoa ju-
ridica de direito publico, com associagdo ou fundagio, e com sociedade (empresa) para fins ndo
econdmico-financeiros; Contrato de gestdo, com Organizagio Social (OS); Termo de parceria,
com Organizagao da Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP).

Cabe destacar, em outro nivel, uma possibilidade mais ampla de parceria intergovernamen-
tal, que pode ser estabelecida mediante arranjos cooperativos visando ao desenvolvimento da
educacio, inclusive da Educagio Profissional e Tecnoldgica, como forma de efetivagdo da imple-
mentagio do regime de colaboragdo entre entes federativos. Tais arranjos sdo constituidos sob
as formas de associativismo territorial e consorciamento, no geral, como forma de colaboragio
horizontal entre Municipios, podendo ter participagdo e apoio da Unido e do respectivo Estado,
bem como de institui¢des ndo governamentais. E oportuno destacar, ainda, a Resolu¢io CNE/



CEB n° 1/2012, fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 9/2011, que dispde sobre a implemen-
tagdo do regime de colaboragdo mediante Arranjo de Desenvolvimento da Educag¢do (ADE),
como instrumento de gestdo publica para a melhoria da qualidade social da educagao.

A diversidade e a Educacao Profissional e Tecnoldgica

E da maior importancia, na definigio de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Profissional Técnica de Nivel Médio, o adequado tratamento das questdes relativas a profissio-
nalizacdo das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habili-
dades, bem como a Educacdo Escolar Indigena, & Educagao Escolar Quilombola e a Educagéo
do Campo.

Profissionalizacdao das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, estabelecida
pelo Decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008, define a Educag¢io Especial como modali-
dade de ensino transversal a todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, que disponibiliza
recursos, servigos e realiza o atendimento educacional especializado (AEE) aos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacio, de
forma complementar ou suplementar a escolarizagéo.

Na perspectiva da inclusdo educacional e social, a Educagdo Especial é parte integrante da
proposta pedagégica da escola, conforme disposto na Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009, que ins-
titui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagio
Basica, e a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educagio Basica.

A Educagéo Profissional de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotagio segue, pois, os principios e orienta¢des expressos nos atos
normativos da Educacio Especial, o que implica assegurar igualdade de condigdes para o acesso
e permanéncia na escola e o AEE, preferencialmente na rede regular de ensino. Conforme ex-
presso na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo,
promulgada no Brasil por meio do Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009, a deficiéncia é
um conceito em evolucdo, resultante da interacido entre pessoas com deficiéncia e as barreiras
devidas as atitudes e ao ambiente que impedem a plena e efetiva participagdo dessas pessoas na
sociedade em igualdade de oportunidades com as demais pessoas.

Para a efetivacdo do direito constitucional de acesso a um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis, em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social dos estu-
dantes, de acordo com a meta de inclusio plena, o Brasil compromete-se com a eliminag¢éo dos
modelos de sistemas paralelos e segregados de ensino as pessoas com deficiéncia e com a adogdo
de medidas politicas educacionais para a acessibilidade e o pleno acesso aos espagos comuns de
ensino e aprendizagem.

Por esta compreensao, considerando o respeito pela dignidade inerente a autonomia indivi-
dual, inclusive a liberdade de fazer as proprias escolhas, e a percep¢ao do atendimento as neces-
sidades educacionais especificas dos estudantes, as institui¢des de ensino ndo podem restringir
0 acesso a qualquer curso da educagio profissional por motivo de deficiéncia. Tal discriminacio
configura viola¢ao da dignidade e do valor inerentes ao ser humano. No tocante ao acesso as
ofertas de cursos da Educagédo Profissional e Tecnologica, dever-se-a ndo somente prover, con-
forme determina o Decreto n° 6.949/2009, com status de Emenda Constitucional, recursos de
acessibilidade necessarios, como dar plena ciéncia ao educando e seus familiares das caracteris-
ticas da formagéo e atuagdo do profissional na habilitacdo pretendida.

Considerando a garantia da acessibilidade e o desenvolvimento da autonomia no processo
educacional, a decisdo sobre a formacio profissional deverd ser tomada pelo proprio estudante,
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com a orientacdo da familia e da escola. As institui¢des ofertantes de educagdo profissional e
tecnoldgica devem integrar, em seu projeto pedagogico, a concepgdo de organizagio pedago-
gica inclusiva que promova respostas as necessidades educacionais de todos os estudantes. Para
tanto, deverdo prever os recursos necessarios ao provimento das condi¢des adequadas para o
acesso, a participagdo e a aprendizagem, o que implica a participagdo da familia e a articulacio
com outras politicas publicas, como as de emprego, de satide e de desenvolvimento social. Cabe
ainda as instituicdes de ensino garantir a transversalidade das a¢des da Educagdo Especial em
todos os seus cursos, assim como eliminar as barreiras fisicas, de comunicagio e de informagio
que possam restringir a participagio e a aprendizagem dos educandos com deficiéncia.

Nesse sentido, faz-se necessario organizar processos de ensino e aprendizagem adequados
as necessidades educacionais de todos os estudantes que apresentem necessidades de Educacgéo
Especial, incluindo as possibilidades de dilatamento de prazo para conclusdo da formagio, de
certificacéo intermedidria, ou antecipag¢éo de estudos, que nédo limitem o direito dos estudantes
de aprender com autonomia, sob alegacio da deficiéncia.

Para o atendimento desses objetivos, os sistemas e redes publicas de ensino - federal, estadu-
ais, municipais e do Distrito Federal — deverdo contemplar, no planejamento e gestiao dos seus
recursos técnicos e financeiros, contando com o apoio do Ministério da Educag¢ao, conforme
previsto no art. 3° do Decreto n° 6.571/2008, a implantacao de salas de recursos multifuncio-
nais; a formac¢do continuada de professores para o atendimento educacional especializado; a
formacio de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a educagdo inclusiva; a
adequacao arquitetdnica de prédios escolares e elaboragio, produgio e distribui¢do de recursos
educacionais para a acessibilidade, bem como a estruturacio de nuicleos de acessibilidade com
vistas & implementacéo e a integracio das diferentes a¢des institucionais de inclusido de forma a
prover condi¢des para o desenvolvimento académico dos educandos, propiciando sua inclusdo
e plena e efetiva participa¢éo na sociedade.

Educacao Escolar Indigena

Da confluéncia dos principios e direitos da educagio escolar indigena, traduzidos no respeito
a sociodiversidade; na interculturalidade; no direito de uso de suas linguas maternas e de pro-
cessos proprios de aprendizagem; na articulagdo entre os saberes indigenas e os conhecimen-
tos técnico-cientificos - com os principios da formagdo integral, visando a atuagio cidadi no
mundo do trabalho, da sustentabilidade socioambiental e do respeito a diversidade dos sujeitos
da educagéo profissional e tecnoldgica, surge a possibilidade de uma educagio profissional in-
digena que possa contribuir para a reflexdo e construgdo de alternativas de gerenciamento au-
ténomo dos territdrios indigenas, de sustentagdo econdmica, de seguranca alimentar, de saide,
de atendimento as necessidades cotidianas, entre outros.

Tal oferta s é possivel a partir do conhecimento sobre as formas de organiza¢io das so-
ciedades indigenas e de suas diferengas sociais, politicas, econdmicas e culturais. A categoria
profissional ou educagdo profissional, nesse contexto, esta ligada aos projetos comunitarios de
vida, definidos a partir de demandas coletivas.

Os principios, conceituagdes e normatizagdes das diretrizes curriculares nacionais da edu-
cagdo escolar indigena, expressos no Parecer CNE/CEB n° 14/99 e na Resolugdo CNE/CEB n°
3/99, devem ser igualmente respeitados em sua integragdo com a Educac¢do Profissional, de-
vendo se ressaltar o seguinte:

o participa¢do das comunidades na definicio do modelo de organizagdo e gestdo da escola
indigena, bem como a consideragdo de suas estruturas sociais, suas praticas socioculturais e
religiosas, suas formas de produgido de conhecimento, processos proprios e métodos de ensino-
aprendizagem, suas atividades economicas; a necessidade de edificacdo de escolas que atendam
aos interesses das comunidades indigenas e o uso de materiais didatico-pedagdgicos produzidos
de acordo com o contexto sociocultural de cada povo indigena;

« projetos politico-pedagogicos com base nas diretrizes curriculares nacionais referentes a



cada etapa da educagdo basica e as caracteristicas préprias das escolas indigenas, no que diz res-
peito & especificidade étnico-cultural de cada povo ou comunidade, as realidades sociolinguisti-
cas, aos conteudos curriculares especificamente indigenas, aos modos prdprios de constitui¢io
do saber e da cultura indigena e a participagdo da respectiva comunidade;

« formagio especifica dos professores indigenas, em servico e, quando for o caso, concomitante
a sua escolarizagdo;

« participacdo de representantes dos professores e liderancas indigenas, de organizagées in-
digenas e de apoio aos indios, universidades e demais 6rgios governamentais envolvidos com
a educagdo escolar indigena nas a¢des de planejamento e execugdo das politicas de educagédo
escolar indigena de competéncia dos sistemas de ensino.

A educagio para o trabalho, na Educagdo Escolar Indigena, deve estar relacionada com as
necessidades do educando, na perspectiva de uma formagéo integral atenta as especificidades
socioculturais de sua comunidade, no que diz respeito aos aspectos produtivos, culturais e so-
cioambientais. E necessirio que esta formagio integral articule os interesses societérios das
comunidades indigenas com a formacéo de seus profissionais, quanto ao desenvolvimento de
conhecimentos, saberes e competéncias para lidar com diferentes tecnologias.

Coerente com tais concepgdes, o Decreto n° 6.861, de 27 de maio de 2009, estabelece que
a Educagdo Escolar Indigena seja organizada e gerida observada a territorialidade dos povos
indigenas, constituindo Territérios Etnico-Educacionais, que independem da divisio politico-
administrativa do pais. Sua implantagdo é pautada pelas demandas dos povos indigenas tra-
duzidas em um plano de agdo. Este plano deve ser elaborado, acompanhado e periodicamente
revisto por uma comissao formada com representantes dos povos indigenas, entidades indigenas
e indigenistas, 6rgaos governamentais vinculados a tematica, gestores de educa¢io estaduais e
municipais, instituicdes de educagio superior e de educa¢do profissional e tecnoldgica, entre
outros. Entre essas demandas encontra-se a do ensino médio integrado a formacéo profissional
dos estudantes indigenas, cujas propostas pedagdgicas deverdo articular as atividades escolares
com os projetos de sustentabilidade formulados pelas comunidades indigenas e considerar as espe-
cificidades regionais e locais.

Portanto, a Educagio Profissional integrada a Educac¢éo Escolar Indigena deve ser encarada
principalmente como uma oportunidade para a reflexdo e a agdo visando a construgéo de au-
tonomia dos indigenas em setores essenciais a sua subsisténcia e para a continuidade sociocul-
tural. E necessario que o projeto de Educagdo Bdsica e Profissional também se reinvente nesse
processo, seja flexivel para rever os seus métodos e principios, estando aberto a construgdo
dialdgica e interessada no outro.

Educacao Escolar Quilombola

A oferta de Educagio Profissional e Tecnoldgica para as comunidades quilombolas rurais e
urbanas deve considerar seu contexto historico, social, cultural, politico e econdmico, inclusive
a situagdo de tensao, violéncia, racismo, violagao dos direitos humanos, exterminio, opresséo e
luta por elas vivida. Devem-se considerar as especificidades desse contexto e os pontos comuns
dessas comunidades na sua inser¢do na sociedade mais geral. Deve, em consequéncia, consi-
derar as lutas pelo direito a terra, ao territorio, ao desenvolvimento sustentdvel e & memoria,
requerendo pedagogia que reconhega e respeite as particularidades étnico-culturais de cada
comunidade e a formagdo especifica de seu quadro docente.

A Constitui¢do Federal, no art. 68 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias, re-
conhece os quilombos e garante direitos aos seus ocupantes: aos remanescentes das comunidades
dos quilombos que estejam ocupando suas terras é reconhecida a propriedade definitiva, devendo
o Estado emitir-lhes os titulos respectivos.

Ainda evocando a Constitui¢do, chama-se a atenc¢do para os arts. 210, 215, e 216, que refor-
¢am o ja citado art. 68. O art. 210 garante os conteudos minimos para o Ensino Fundamental,
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de maneira a assegurar formagédo bdsica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais. No art. 215, em seu § 1°, a Constitui¢do garante que o Estado protegerd as
manifestagdes das culturas populares, indigenas e afro-brasileiras e, no art. 216, estdo listados os
itens de reafirmacéo da cultura brasileira e o compromisso de tombamento de todos os docu-
mentos e os sitios detentores de reminiscéncias histdricas dos antigos quilombos. Portanto, estao
garantidos na Constituicéo os direitos dos moradores dessas areas a vivéncia da sua cultura,
valores, tradi¢Ges e a titulagdo de suas terras.

Em 2003, foi editado o Decreto n° 4.887, simbolicamente no dia 20 de novembro (Dia
Nacional da Consciéncia Negra), na Serra da Barriga, em Unido dos Palmares, AL, sede do
Quilombo dos Palmares. Esse Decreto apresenta um novo carater fundiario, dando énfase a cul-
tura, a memoria, a histdria e a territorialidade, uma inovagao no Brasil que é o reconhecimento
do direito étnico.

E também imprescindivel considerar as alteragdes do art. 26-A da LDB, pelas Leis n°
10.639/2003 e n° 11.645/2008. A primeira, tornava obrigatorio no Ensino Fundamental e Médio
o estudo de Histdria e Cultura Afro-Brasileira, e a segunda, reiterou a obrigatoriedade desse
estudo, ampliando-o também para a histéria e cultura indigena. A Lei n° 10.639/2003 foi objeto
da Resolugao CNE/CP n° 1/2004, baseada no Parecer CNE/CP n° 3/2004, que dao orientagdes
para sua implementagéo. A legislagdo reafirma a necessidade de que todos os brasileiros no seu
processo escolar conhe¢cam ndo somente a propria historia, mas também as origens africanas,
afro-brasileiras e indigenas que marcam a historia, a memoria, a cultura, a politica e a economia
do nosso pais.

Este aparato legal e normativo ¢ resultado de importantes lutas, as quais contam com impor-
tante atuagdo dos movimentos sociais. No caso da questdo quilombola, cabe destacar a atuagido
do movimento negro e do movimento quilombola. Esse contexto deve ser considerado pelos
sistemas de ensino e pelas escolas na oferta da Educacdo Profissional Tecnoldgica realizada nas
diversas comunidades quilombolas do pais e/ou que recebem estudantes oriundos das mesmas.

A Educagio Profissional e Tecnoldgica comprometida com a realidade e a especificidade
das comunidades quilombolas rurais e urbanas é, portanto, um direito. Sua implementa-
¢do consiste no fomento, na oferta, na garantia do acesso e da permanéncia & Educacéo
Profissional e Tecnoldgica articulada (integrada ou concomitante) e subsequente ao Ensino
Médio, com perfis adequados as caracteristicas socioecondmicas das regides e comunidades
quilombolas rurais e urbanas. Consiste, ainda, na oferta e garantia da Educagdo Bésica na
modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos, integrando qualificagdo social e profissional
ao Ensino Fundamental e Médio, articulada com a promoc¢ao do desenvolvimento susten-
tavel da comunidade.

E imprescindivel considerar que a sua garantia como um direito das comunidades quilombo-
las rurais e urbanas vai além do acesso a educagéo escolar. Significa a construgdo de um projeto
de educagio e de formagao profissional que inclua: a participagdo das comunidades quilombolas
na defini¢do do projeto politico-pedagdgico e na gestdo escolar; a consideragdo de suas estru-
turas sociais, suas praticas socioculturais e religiosas, um curriculo aberto e democratico que
articule e considere as suas formas de producdo de conhecimento; a construgdo de metodologias
de aprendizagem adequadas as realidades socioculturais das comunidades; a produgéo de ma-
terial didatico-pedagdgico contextualizado, atualizado e adequado; a alimentagdo que respeite a
cultura alimentar das comunidades; a infraestrutura escolar adequada e em didlogo com as reali-
dades regionais e locais; o transporte escolar de qualidade; a formagéo especifica dos professores
quilombolas, em servico e, quando for o caso, concomitante a sua escolariza¢io; a inser¢ao da
realidade sociocultural e econémica das comunidades quilombolas nos processos de formacéo
inicial e continuada de docentes ndo quilombolas que atuardo ou receberdo estudantes dessas
comunidades na educagéo profissional e tecnoldgica.

Deve atender as orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar
Quilombola, bem como das Diretrizes Operacionais para a Educa¢do Basica nas Escolas do
Campo (Resolu¢ao CNE/CEB n° 1/2002, fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 36/2001), uma



vez que varias dessas comunidades produzem suas condi¢des materiais de existéncia a partir do
trabalho no meio rural e fazem parte da populagdo do campo.!

Educacdao do Campo

O Decreto n° 7.352, de 4 de novembro de 2010, que dispde sobre a Politica de Educagédo do
Campo e o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), no que diz res-
peito a Educagéo Profissional e Tecnoldgica, indica o fomento e a oferta da Educac¢do Bésica na
modalidade de Educac¢do de Jovens e Adultos, integrando qualificagio social e profissional ao
Ensino Fundamental e Médio, articulada com a promog¢io do desenvolvimento sustentével da
comunidade. Indica, ainda, o acesso a Educagéo Profissional e Tecnoldgica integrada, concomi-
tante ou sucessiva ao Ensino Médio, com perfis adequados as caracteristicas socioecondmicas
das regides onde sera ofertada.

O citado Decreto n° 7.352/2010 configura a Politica de Educa¢do do Campo como destinada
a ampliacio e qualificacio da oferta de educacio bésica e superior as populacées do campo, para
ser desenvolvida pela Unido em regime de colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, de acordo com as diretrizes e metas estabelecidas no Plano Nacional de Educagio
e o nele disposto. D4 um entendimento abrangente ao conceito de populagdes do campo, di-
versificadamente constituidas pelos agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais,
ribeirinhos, assentados e acampados da reforma agraria, trabalhadores assalariados rurais, qui-
lombolas, caicaras, povos da floresta, caboclos e outros que produzam suas condi¢des materiais
de existéncia a partir do trabalho no meio rural.

A educagio ofertada a populagio rural no Brasil tem sido objeto de estudos e de reivin-
dicagdes de organizagdes sociais hd muito tempo. O art. 28 da LDB estabelece o direito dos
povos do campo a um sistema de ensino adequado a sua diversidade sociocultural. No caso da
Educagéo Profissional no campo devem ser consideradas as orientagdes dadas pelas Diretrizes
Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo (Resolugdo CNE/CEB n° 1/2002,
fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 36/2001).

A formulagio de propostas de Educac¢io Profissional de Nivel Técnico para essas populagdes
implica necessariamente na andlise de suas realidades e na construgdo de um projeto politico
pedagdgico que considere as especificidades do campo, as lutas dos povos do campo e o seu
direito a terra e ao territério.

O contexto da questdo rural/campo, no Brasil, é tenso e complexo. Ele envolve diferentes 16gi-
cas de produgio agricolas polarizadas entre uma agricultura voltada para a producédo de alimen-
tos — identificada como agricultura camponesa - e uma voltada para o negdcio, sobretudo para a
producio de commodities — o agronegdcio ou agricultura industrial. Na primeira légica ha uma
conexdo direta entre produgido e consumo, ou seja, a produgio de alimentos e as necessidades ali-
mentares das populagdes, na segunda hd uma progressiva desconexio entre produgio e consumo,
ou seja, a ldgica se inverte: produz-se para o mercado que entdo precisa induzir o consumo.

Este mercado ¢ também o de maquinas, fertilizantes, agrotéxicos e sementes. Ha uma forte
dominagdo econdmica e uma hegemonia cultural do agronegécio sobre a agricultura campo-
nesa, relacionada ainda por muitos ao atraso ou considerada em vias de extingdo ou de subor-
dinagdo. Porém, a insustentabilidade do modelo industrial evidenciada nas crises de produ¢io
e distribuicdo de alimentos e de preservagdo ambiental abre perspectivas para um projeto al-
ternativo de desenvolvimento do campo. Tal projeto ndo tem ainda uma formulagio precisa,
acabada, exatamente porque esta sendo construido nos embates. Alguns aspectos mais consen-
suais que tém sido destacados envolvem a soberania alimentar como principio organizador da

1 O Decreto n° 7.352/2010, que dispde sobre a Politica de Educa¢do do Campo e o Programa
Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), inclui os quilombolas, juntamente com
outras populagdes que produzem suas condi¢des materiais de existéncia a partir do trabalho
no meio rural.
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agricultura, a democratiza¢io da propriedade e do uso da terra, uma nova matriz produtiva e
tecnoldgica, com base na agroecologia, e uma nova logica organizativa da produgio, tendo por
base a cooperagio.

A Educagio Profissional e Tecnoldgica do campo implica formar educandos para a analise
dessa realidade e das contradigdes reais envolvidas e no didlogo com os movimentos sociais do
campo. O que traz a necessidade de uma rediscussdo das finalidades educativas ou dos obje-
tos dessa educagdo. Duas vertentes predominam: o preparo de trabalhadores assalariados das
empresas agroexportadoras e a formagio de extensionistas — vinculados a 6rgaos publicos ou
mesmo a empresas — para o trabalho de assisténcia técnica aos agricultores. De modo geral,
os cursos da educacio profissional ndo sdo destinados ou pedagogicamente organizados para
formar agricultores.

E importante destacar que a Educagio Profissional do campo ndo é a mesma coisa que escola
agricola. Ela inclui a formagao para diferentes profissdes que sdo necessarias ao desenvolvimento
do territdrio cuja base de desenvolvimento estd na agricultura: agroindustria, gestdo, educacio,
saude, comunicagdo, entre outras, mas sem desconsiderar que a producéo agricola ¢ a base da
reprodugido da vida e por isso deve ter centralidade na formacio para o trabalho do campo.
Toma-se como objeto de estudo e de préticas a constru¢do de uma nova matriz cientifico-tec-
noldgica para o trabalho no campo produzida desde a légica da agricultura camponesa susten-
tavel, situando esta matriz no contexto mais amplo de transformacdes das relagdes sociais e do
sistema hegemdnico de produgdo. A centralidade estd no trabalho, na apropriagdo dos meios de
produgio pelos préprios trabalhadores e na terra como meio de produzir vida e identidade.

Nesse sentido, faz-se necessaria a valorizagdo do saber da experiéncia, sem o qual se perde a
sabedoria e a ciéncia da produgio de alimentos voltada para a reproducéo da vida. Este devera
se dar de forma articulada com o didlogo com a ciéncia e a tecnologia. Trata-se de uma formacao
para o trabalho cada vez mais complexo, sem ignorar as inovagdes tecnoldgicas, mas fazendo
a sua critica (e superacio) desde o principio de que as tecnologias que interessam sdo as que
efetivamente se constituem como for¢as de valorizagio e preservagdo da vida.

Um desafio teérico-pedagdgico especifico a formagdo politécnica dos trabalhadores do
campo é articular a compreensdo dos principios cientificos e tecnoldgicos que estdo na base
da organizac¢do da produ¢io moderna com uma compreensio mais profunda dos processos
produtivos agricolas que implicam uma interagdo necessaria entre o ser humano e a natureza
na sua dindmica viva, flexivel e ndo completamente planejavel, que entdo desenha processos de
trabalho especificos, criadores de uma cultura com tragos especificos e também de formas de
luta social com caracteristicas especificas. A concep¢ao metodolédgica de educagdo do campo
pautada em uma organizagio curricular integradora exige reorganizar os tempos e espagos edu-
cativos. A alternancia pode potencializar esse processo formativo, trazendo as questdes da vida
para que as pessoas entendam sobre o que sdo, 0 que pensam e como agem.

Os cursos propostos devem, pois, favorecer o resgate da identidade dos sujeitos, de seus
valores, saberes e praticas, permitindo a populagdo que vive e trabalha no campo assumir sua
condi¢ao de protagonista de um projeto social global e colocando o mundo rural numa relacédo
horizontal, cooperativa e complementar ao mundo urbano.

Como ja indicado, hd dois modelos de produgéo agricola no Brasil. Um constituido por pe-
quenos produtores com atividade agropecuaria familiar individual, camponesa, ou organizada
pelo associativismo e, outro, associado a exploragio agropecudria fundamentada no grande ca-
pital e no aporte de insumos externos. Este absorveu, por muito tempo, um nimero expressivo
de técnicos agricolas, tendo sido essa uma das razdes que influenciaram a adogao do modelo
atual de ensino agricola, orientado para a chamada escola-fazenda, onde predomina o principio
do aprender a fazer fazendo, direcionado para um sistema de produgio agricola convencional
em grande escala.

E fato que a diversidade existente na agropecudria, resultante de um conjunto de fatores
econdmicos, socioculturais e tecnoldgicos, e as dimensdes continentais do Brasil, aumentam
as dificuldades e desafios impostos ao ensino agricola para dar conta das diferentes demandas.



Por um lado, ndo ha como negar que existe forte movimento na busca de sistemas de producédo
agropecudria de base sustentdvel que possam responder a desafios atuais como as ameagas a
agro-biodiversidade, a dependéncia de energias ndo renovaveis, a poluigdo do solo e da agua,
a preservagdo da cultura e saberes de comunidades tradicionais e o desenvolvimento local. A
agroecologia, com baixas entradas de insumos externos, apresenta-se como uma alternativa de
menor agressdo ao ambiente e faz parte de uma luta politica. Ao mesmo tempo, caracteriza-se
um novo paradigma técnico-cientifico capaz de guiar a estratégia do desenvolvimento susten-
tavel. Os sistemas orgéanicos de produgio, fundamentados em principios agroecolégicos, in-
corpora tecnologias e praticas que buscam a sustentabilidade dos agro-ecossistemas. Assim,
principalmente em regides onde predomina a agricultura familiar e dreas de assentamento, essa
forma de agricultura pode elevar a produtividade com uma relativa autonomia, com um minimo
de impacto ambiental e com retorno socioecondmico-financeiro mais adequado, capaz de per-
mitir a diminui¢do da pobreza e atender as necessidades sociais da populagao.

Desta forma, o ensino agricola requerido pela sociedade se caracteriza pela incorporagdo das
novas tecnologias, pelos novos modelos de gestdo da produgao, pela imperativa necessidade da
formacéo de profissionais responsaveis do ponto de vista socioambiental. Para tanto, o desafio é
o da oferta de uma educagéo profissional que seja comprometida com as multiplas necessidades
sociais e culturais da populagio brasileira e que considere o historico das lutas pelo direito a
terra em nosso pais.

O ensino agricola deve permitir ao educando o desenvolvimento de sua capacidade de gerar
conhecimentos a partir da pratica interativa com a realidade de seu meio e também extrair e
problematizar o conhecido e investigar o ndo conhecido para poder compreendé-lo e influenciar
a trajetoria dos destinos de seu ldcus. Neste sentido, o curriculo deve facilitar ao educando sua
mobilidade e transferéncia entre diferentes contextos ocupacionais. Pressupde também proce-
dimentos didéticos pedagdgicos constituidos de atividades teéricas, demonstrativas e praticas
contextualizadas, bem como de projetos voltados para o desenvolvimento da capacidade de
solu¢do de problemas.

As instituicoes de ensino agricola devem atentar para os arranjos produtivos e culturais lo-
cais, territoriais e regionais, que buscam impulsionar o crescimento econdmico com destaque
para a elevacao das oportunidades e das condi¢des de vida no espago geografico, nao prescin-
dindo da sustentabilidade socioambiental. Ao mesmo tempo, devem priorizar o segmento da
agricultura familiar e, como um dos elementos de referéncia para a dindmica produtiva, a agro-
ecologia e os sistemas organicos de produgao.

Em suma, as institui¢des de ensino agricola devem perseguir o desenvolvimento humano, a
articulagdo de grupos locais, a equidade na distribuicéo de renda e a superagio das desigualda-
des, e a diminuigéo das diferengas sociais, com participagio e organizagido da comunidade. De
igual maneira, as questdes de género, geracdo, raga, etnia, diminui¢do da pobreza e da exclusio,
o0 respeito aos direitos humanos, a redugdo dos impactos ambientais da produgido de residuos
toxicos e da polui¢do, o equilibrio dos ecossistemas e a conservagio e preservagio dos recursos
naturais devem ser objetivos a serem atingidos.

Organizacao curricular

O curriculo de Educagédo Profissional e Tecnoldgica, obviamente valorizando o préprio projeto
politico-pedagdgico da unidade educacional, nos termos dos arts. 12 e 13 da LDB, deve consi-
derar os saberes e as experiéncias incorporados pelo trabalhador, o qual tem o seu préprio saber
sobre a tecnologia e seu processo de produgio, contemplando as demandas atuais de trabalha-
dores que estio retornando a escola em busca da Educagao Profissional e Tecnoldgica.

Para tanto, é essencial superar a tradicional e ultrapassada redugdo da preparagio para o
trabalho ao seu aspecto meramente operacional, simplificado e linear, escoimado dos conhe-
cimentos que estdo na sua génese cientifico-tecnoldgica e na sua apropria¢ao histdrico-social e
cultural. Como elemento essencial da forma¢édo humana do cidadéo, o que se busca é garantir
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ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma formacéo plena, que possibilite
o aprimoramento da sua leitura do mundo, fornecendo-lhes a ferramenta adequada para aper-
feicoar a sua atuacdo como cidaddo de direitos.

E essencial considerar alguns pressupostos, tais como compreender que homens e mulheres
sao seres historico-sociais que atuam no mundo concreto para satisfazerem suas necessidades
subjetivas e sociais e, nessa agdo, produzem conhecimentos. Assim, a histéria da humanidade é
a histdria da producio da existéncia humana e a histéria do conhecimento é a histéria do pro-
cesso de apropriagdo social dos potenciais da natureza para o bem do préprio homem, mediada
pelo trabalho.

O trabalho é uma importante media¢do ontolégica e histérica na produ¢io de conhecimento.
Outro pressuposto é o de que a realidade concreta deve ser entendida como uma totalidade, que
é sintese de multiplas relagdes. A totalidade significa um conjunto estruturado e dialético, do
qual ou no qual um fato ou conjunto de ocorréncias pode ser racionalmente compreendido pela
determinagéo das relagdes que os constituem. Desses dois pressupostos decorre um principio
de ordem epistemoldgica da maior importancia, que consiste em compreender o conhecimento
como uma produgdo do pensamento pela qual se apreende e se representam as relagdes que
constituem e estruturam a realidade objetiva. Para apreender e determinar essas relacdes é exi-
gido um método que parta do concreto empirico — forma como a realidade se manifesta — e,
mediante uma determinagdo mais precisa, chegar as relagdes gerais, as quais sdo determinantes
da realidade concreta.

Nesta perspectiva, o processo de conhecimento implica, ap6ds a analise, a elaborac¢io da sin-
tese que representa o concreto, agora como uma reprodugdo do pensamento, conduzido pelas
determinagdes que o constituem. Assim, a formagao humana se expressa com base na integra-
¢do de todas as dimensdes da vida no processo educativo, visando a forma¢ao omnilateral dos
sujeitos. Essas dimensdes sdo o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura. O trabalho compre-
endido como realizagdo humana inerente ao ser (sentido ontoldgico) e como pratica econdmica
(sentido histérico, associado a0 modo de produgio); a ciéncia e a tecnologia compreendidas
como os conhecimentos produzidos pela humanidade e que possibilitam o contraditério avango
das forcas produtivas; e a cultura, que corresponde aos valores éticos, estéticos e politicos, sdo
orientadores das normas de conduta da sociedade.

Assim, quando se fala em formagao integrada ou no Ensino Médio integrado & Educagio
Profissional Técnica de Nivel Médio, em quaisquer das suas formas de oferta, o que se quer
dizer com essa concepgio, é que a formagio geral do aluno deve se tornar inseparavel da forma-
¢do profissional e vice-versa, em todos os campos onde se dd essa preparacdo para o trabalho:
seja nos processos produtivos, seja nos processos educativos, tais como o Ensino Fundamental
e o Ensino Médio, seja na formagéo inicial ou qualifica¢do profissional, seja na Educagio
Profissional Técnica e ou na Tecnoldgica, bem como nos demais cursos superiores. Significa
enfocar o trabalho como principio educativo, objetivando superar a tradicional e preconceituosa
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, incorporando a dimenséo intelectual ao
trabalho produtivo e vice-versa, objetivando a formagao de trabalhadores capazes de atuar de-
mocraticamente como cidaddos, na posi¢ao de dirigentes ou de subordinados. Para tanto, como
esta definido no inciso IV do art. 35 da LDB, é preciso propiciar aos alunos a “compreensio
dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
pratica, no ensino de cada disciplina”

No trabalho pedagdgico, é essencial que o método de estudo restabeleca as relagdes dina-
micas e dialéticas entre os conceitos, reconstituindo as relacdes que configuram a totalidade
concreta da qual se originaram, de modo que o objeto a ser conhecido se revele gradativamente
em suas peculiaridades proprias. E pressuposto essencial do chamado “curriculo integrado’, a
organizac¢do do conhecimento e o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de tal
maneira que os conceitos sejam apreendidos como sistema de relagdes de uma totalidade con-
creta que se pretende explicar e compreender, de sorte que o estudante desenvolva um crescente
processo de autonomia em relagdo aos objetos do saber. Trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura



sdo, desta forma, entendidos como dimensdes indissocidveis da forma¢ao humana, partindo-
se do conceito de trabalho, simplesmente pelo fato de ser o mesmo compreendido como uma
mediagdo de primeira ordem no processo de produgdo da existéncia e de objetivagdo da vida
humana. A dimenséo ontolédgica do trabalho é, assim, o ponto de partida para a produgio de
conhecimentos e de cultura pelos diferentes grupos sociais.

A revolugdo industrial, o taylorismo e o fordismo, de um lado, e a automagio e microele-
tronica, de outro lado, expressam momentos diferentes da histdria da tecnologia nos marcos
da transformagdo da ciéncia em forga produtiva, pelo trabalho humano. Definem, assim, duas
caracteristicas da relacdo entre ciéncia e tecnologia. Na primeira, tal relagao se desenvolve ba-
sicamente com a producéo industrial. Na segunda, esse desenvolvimento visa a satisfagdo de
necessidades que a humanidade se coloca, o que nos leva a perceber que a tecnologia é, efetiva-
mente, uma extensdo das capacidades humanas. A partir do nascimento da ciéncia moderna,
podemos definir a técnica e a tecnologia, portanto, como mediag¢do entre o conhecimento cien-
tifico, em termos de apreenséo e desvelamento do real, e a produgio, em termos de interven¢do
humana na realidade das coisas.

Entender cultura como o processo de produgdo de simbolos, de representagées, de signi-
ficados e, a0 mesmo tempo, pratica constituinte e constituida do e pelo tecido social, como
norma de comportamento dos individuos numa sociedade e como expressdo da organizacio
politico-econémica desta sociedade, no que se refere as ideologias que cimentam o bloco social,
significa entender cultura em seu sentido o mais ampliado possivel, ou seja, como a articulacdo
entre o conjunto de representagdes e comportamentos e o processo dindmico de socializagio,
constituindo o modo de vida de uma determinada populagio.

Neste contexto, uma formacio que seja realmente integrada, ndo somente possibilita o acesso
a conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, mas também promove a reflexdo critica sobre os
padroes culturais que se constituem em normas de conduta de um grupo social, assim como
sobre a apropriagido de referéncias e tendéncias estéticas que se manifestam em tempos e espagos
historicos, os quais expressam concepg¢des, problemas, crises e potenciais de uma sociedade,
que se vé traduzida e/ou questionada nas suas manifestagdes e obras artisticas, evidenciando a
unicidade entre as dimensdes cientificas, tecnoldgicas e culturais.

Nesta perspectiva, concretamente, os cursos de Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio
sdo organizados por eixos tecnoldgicos constantes do Catélogo Nacional de Cursos Técnicos de
Nivel Médio, o qual foi proposto pelo MEC e aprovado pela Cimara de Educagido Bésica do
Conselho Nacional de Educagio, pelo Parecer CNE/CEB n° 11/2008 e Resolugdio CNE/CEB n°
3/2008. Encontra-se em analise nesta Camara de Educagdo Basica uma proposta, apresentada
pela SETEC/MEC, de atualizagao desse Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio.

Inicialmente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de
Nivel Médio, definidas pela Resolucdo CNE/CEB n° 4/99, com base no Parecer CNE/CEB n°
16/99, organizavam a oferta da Educacéo Profissional por dreas profissionais, isto é, segundo a
légica de organizagao dos setores produtivos. O Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel
Médio, por sua vez, segue uma nova légica de orientagdo para organizar essa oferta de Educagao
Profissional, por eixos tecnoldgicos, isto é, segundo a logica do conhecimento e da inovagio tec-
noldgica. Essa proposta de organizagio é similar a orientagio ja seguida na defini¢ao do Catalogo
Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia, objeto do Parecer CNE/CES n° 277/2006.

O Parecer CNE/CEB n° 11/2008 caracteriza eixo tecnolégico como sendo a “linha central
de estruturagdo de um curso, definida por uma matriz tecnoldgica, que dé a diregio para o seu
projeto pedagdgico e que perpassa transversalmente a organiza¢éo curricular do curso, dando-
lhe identidade e sustentaculo” Em decorréncia dessa orientagio, foram revogados os anexos
da Resolu¢do CNE/CEB n° 4/99, referentes a organizagio da oferta da Educagio Profissional
Técnica por areas profissionais, sendo os mesmos substituidos pelo Catédlogo Nacional de Cursos
Técnicos de Nivel Médio, instituido pela Portaria Ministerial n° 870/2008. O referido Catdlogo
contempla as seguintes disposi¢des por eixo tecnoldgico: breves descritores dos respectivos
eixos tecnoldgicos, nomes das habilitagdes profissionais ou cursos técnicos de nivel médio e
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respectivos descritores e cargas hordrias minimas dos cursos, possibilidades de temas a serem
abordados, bem como de atuagido profissional e infraestrutura recomendada. Essencialmente,
tratou-se de buscar uma logica de organizagido e de ordenagao da programagio, nao mais por 21
Areas Profissionais, mas pelos 12 Eixos Tecnoldgicos, com proposta de mudanga para 13 Eixos
Tecnoldgicos, uma vez que a Comissdo Nacional do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de
Nivel Médio (CONAC) aprovou a inclusdo do Eixo Seguranca no referido Catalogo, cuja pro-
posta se encontra em processo de analise nesta Camara. Isto implicou em critérios de classifica-
¢do, fazendo distingdes e aproximacdes, segundo diferencas e semelhancas, a partir das analises
do mundo do trabalho e dos itinerarios de profissionalizacdo dos trabalhadores, como insumo
para a construcido dos itinerarios formativos a serem propostos pela instituicao educacional.

A organizagio curricular, consubstanciada no plano de curso e com base no principio do
pluralismo de concepgdes pedagdgicas, é prerrogativa e responsabilidade de cada institui¢do
educacional, nos termos destas Diretrizes e de seu projeto pedagdgico. Os cursos, portanto, po-
dem e devem ter seu curriculo organizado com estrutura curricular que mantenha a necessaria
sinergia com a concepgio pedagogica livremente adotada pela instituigdo, nos termos do inciso
IIT do art. 206 da Constituicao Federal e do inciso III do art. 3° da LDB, bem como de acordo
com o prescrito nos arts. 12, 13, 14 e 15 da LDB. As orienta¢des deste Parecer em relacédo ao
planejamento, estruturagdo e organizagio dos cursos e curriculos, se restringem a indicagio de
critérios a serem contemplados, com base em principios norteadores da Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio, tais como:

o relagdo organica com formacdo geral do ensino médio na preparagdo para o exercicio das
profissoes técnicas, visando a formagao integral do estudante;

o respeito aos valores estéticos, politicos e éticos, na perspectiva do desenvolvimento de apti-
ddes para a vida social e produtiva;

« integracdo entre educagdo e trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como base da proposta e
do desenvolvimento curricular;

« indissociabilidade entre educagio e pratica social, considerando-se a historicidade dos co-
nhecimentos e dos sujeitos da aprendizagem;

o integracdo de conhecimentos gerais e profissionais, na perspectiva da articulagdo entre sabe-
res especificos, tendo a pesquisa como eixo nucleador da pratica pedagégica;

« trabalho e pesquisa, respectivamente, como principios educativo e pedagdgico;

« indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

o interdisciplinaridade que supere a fragmentacao de conhecimentos e a segmentacdo da or-
ganizagao curricular disciplinar;

o contextualizagdo que assegure estratégias favoraveis a compreensio de significados e inte-
grem a teoria a vivéncia da pratica profissional;

« articulagdo com o desenvolvimento socioeconémico-ambiental dos territorios onde os cur-
sos ocorrem, devendo observar os arranjos produtivos locais;

« reconhecimento das diversidades dos sujeitos, inclusive de suas realidades étnico-culturais,
como a dos negros, quilombolas, povos indigenas e popula¢des do campo;

» reconhecimento das diversidades das formas de producéo, dos processos de trabalho e das
culturas a eles subjacentes, que estabelecem novos paradigmas;

 autonomia da institui¢do educacional na concepgio, elabora¢io, execugio, avaliacio e re-
visdo do seu projeto pedagdgico, construido como instrumento de trabalho da comunidade
educacional;

o flexibilidade na construgio de itinerdrios formativos diversificados e atualizados, segundo
interesses dos sujeitos e possibilidades das instituicdes educacionais;

o identidade dos perfis profissionais de conclusdo de curso, que contemplem competéncias
profissionais, objetivando desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza
do trabalho, pelo desenvolvimento tecnoldgico e pelas demandas socioecondmico-ambientais,
configurando o técnico a ser formado;



o atualizagdo permanente dos cursos e curriculos, estruturados com base em ampla e confiavel

base de dados.

Neste sentido, o curriculo de quaisquer dos cursos da modalidade de Educagio Profissional
e Tecnoldgica deve ser construido a partir de dois eixos norteadores essenciais: o trabalho como
principio educativo e a pesquisa como principio pedagégico. Estes dois principios: o principio
educativo do trabalho, e o principio pedagégico da pesquisa, devem estar presentes em toda a
Educagio Basica e, de modo especial na Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio, em todas
as suas formas de oferta e de organizagio.

O Parecer CNE/CEB n° 7/2010, sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagio Basica, ja indica que o projeto pedagdgico da escola deve considerar como nucleo
central das aprendizagens pelos sujeitos do processo educativo a curiosidade e a pesquisa. Deve
prever a metodologia da problematizagdo como instrumento de incentivo a pesquisa, d curiosidade
pelo inusitado e ao desenvolvimento do espirito inventivo, nas prdticas diddticas. Indica, ainda,
a necessidade de serem criadas situagdes de ensino e aprendizagem que provoquem nos estu-
dantes a necessidade e o desejo de pesquisar e experimentar situacdes de aprendizagem como
conquista individual e coletiva. Essa criagio é tarefa da escola e, no particular, responsabilidade
direta do professor, apoiado pelos demais profissionais da educagéo. O Parecer CNE/CEB n°
5/2011, das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, por sua vez, assim coloca estes dois
principios com adequada compreenséo:

A concepgdo do trabalho como principio educativo é a base para a orga-
nizagdo e desenvolvimento curricular em seus objetivos, contetidos e méto-
dos. Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer que o
ser humano é produtor de sua realidade e, por isto, dela se apropria e pode
transformd-la. Equivale a dizer, ainda, que é sujeito de sua histéria e de sua
realidade. Em sintese, o trabalho é a primeira mediagio entre o homem e a
realidade material e social. O trabalho também se constitui como prdtica eco-
ndémica porque garante a existéncia, produzindo riquezas e satisfazendo neces-
sidades. Na base da construgio de um projeto de formagdo estd a compreensdo
do trabalho no seu duplo sentido, ontoldgico e histérico.

Sobre a efetivagdo da pesquisa como principio pedagdgico, e em consequéncia da sociedade
da informacio na qual se vive hoje e do novo paradigma da educagao no qual os professores dei-
xam de ser transmissores de conhecimentos para serem mediadores, facilitadores da aquisigao
de conhecimentos, sua realizagdo deve ser estimulada. Afirma o Parecer CNE/CEB n° 5/2011,
nos termos ja citados:

Os curriculos dos cursos de Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio devem propor-
cionar aos estudantes:

« didlogo com diversos campos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como refe-
réncias fundamentais de sua formagao;

 elementos para compreender e discutir as relagdes sociais de producéo e de trabalho, bem
como as especificidades histéricas nas sociedades contemporaneas;

o recursos para exercer sua profissio com competéncia, idoneidade intelectual e tecnoldgica,
autonomia e responsabilidade, orientados por principios éticos, estéticos e politicos, bem como
compromissos com a constru¢io de uma sociedade democratica;

+ dominio intelectual das tecnologias pertinentes ao eixo tecnoldgico do curso, de modo a per-
mitir progressivo desenvolvimento profissional e capacidade de construir novos conhecimentos
e desenvolver novas competéncias com autonomia intelectual;

« instrumentais de cada habilitacdo, por meio da vivéncia de diferentes situagdes praticas de
estudo e trabalho.
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O Parecer CNE/CEB n° 39/2004, que procedeu a adequagdo do conjunto das Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio aos dispositivos do
Decreto n° 5.154/20047, ja registrava a seguinte orientacao quanto as etapas a serem observadas
pelas institui¢des educacionais para o fim de organizagédo curricular de seus cursos de Educagio
Profissional e Tecnoldgica, e consequente elaboragdo dos planos de curso a serem submetidos
a devida apreciacdo dos drgdos superiores competentes, em cada sistema de ensino. O presente
Parecer retoma a orientagio anterior, atualizando-as nos seguintes termos:

o aferi¢do da consonancia do curso com o projeto pedagoégico da instituicdo de ensino;

o definigdo do perfil profissional de conclusio do curso, a partir da identificacdo dos itinerarios
formativos e de profissionaliza¢do que possibilitem continuo e articulado aproveitamento de
estudos;

o identificagdo das competéncias profissionais definidoras do perfil profissional de conclusédo
proposto para o curso;

« organizagio curricular por componentes disciplinares, projetos, nucleos tematicos ou outros
formatos, desde que recomendados pelo processo de ensino e aprendizagem;

o defini¢do de critérios e procedimentos de avaliacao da aprendizagem;

« identificagdo das reais condi¢des técnicas, tecnolégicas, fisicas, financeiras e de pessoal habi-
litado para implantar o curso proposto;

o elaboragio do plano de curso a ser submetido a aprovagao dos 6rgaos competentes do res-
pectivo sistema de ensino;

« inser¢do dos dados do plano de curso de Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio
aprovado pelo respectivo sistema de ensino no Cadastro do Sistema Nacional de Informagdes
da Educagio Profissional e Tecnolégica (SISTEC), mantido pelo MEC, para fins de validade
nacional dos certificados e diplomas emitidos;

« avaliagdo da execugido do respectivo plano de curso.

Os planos de curso, coerentes com os projetos pedagogicos institucionais, devem conter
obrigatoriamente, no minimo:

« identificagdo do curso;

« justificativa e objetivos;

 requisitos e formas de acesso;

o perfil profissional de conclusio;

o organizagéo curricular;

o critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;
o critérios e procedimentos de avaliacio;

« biblioteca, instalagdes e equipamentos;

o perfil do pessoal docente e técnico;

o certificados e diplomas.

O item referente & organizacdo curricular deve explicitar os componentes curriculares de
cada etapa, com a indicagdo da respectiva bibliografia basica e complementar; as indica¢des
e a orientacdo metodolodgica; a prética profissional intrinseca ao curriculo, desenvolvida nos
ambientes de aprendizagem; e o estdgio profissional supervisionado, em termos de prética pro-
fissional em situagdo real de trabalho, assumido como ato educativo da institui¢do educacional,
quando previsto.

2 As disposi¢des do Decreto n° 5.154/2004 sao basicamente as mesmas das alteragdes na LDB
promovidas pela Lei n° 11.741/2008, o que manteve atualizado, em muitos aspectos, o referi-
do Parecer CNE/CEB n° 39/2004.



As institui¢des educacionais devem comprovar a existéncia das necessarias instalagdes e
equipamentos na mesma institui¢do ou em institui¢do distinta, cedida por terceiros, com viabi-
lidade de uso devidamente comprovada.

Para a autoriza¢do do curso, deve ser observado se o mesmo corresponde as aspira-
¢Oes e interesses dos cidaddos e as especificidades e demandas socioecondmico-ambientais,
de modo a potencializar os processos produtivos e a inclusdo social. Devem ser observadas,
ainda, as Diretrizes Curriculares Gerais para a Educagdo Bésica e, no que couber, as Diretrizes
Curriculares Nacionais definidas para o Ensino Médio pela Camara de Educagdo Bésica do
Conselho Nacional de Educagio, bem como as Normas Complementares dos respectivos
Sistemas de Ensino e as exigéncias de cada Institui¢do de ensino, nos termos de seu Projeto
Pedagdgico, conforme determina o art. 36-B da atual LDB.

Podem, também, ser implementados cursos e curriculos experimentais ndo constantes do
Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio, desde que ajustados ao disposto nestas
diretrizes e previamente aprovados pelo 6rgiao competente do respectivo sistema de ensino. Ao
MEC, cabe organizar e divulgar Cadastro Nacional de Institui¢des de Ensino voltadas para a
Educagio Profissional e Tecnolodgica, cursos de Educagido Profissional Técnica de Nivel Médio,
e Estudantes Matriculados e Certificados ou Diplomados, no 4mbito do Sistema Nacional de
Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio (SISTEC).

O Ministério da Educagdo, na formulagdo e no desenvolvimento de politica publica para a
Educacéo Profissional e Tecnoldgica, deve promover, periodicamente, a avaliagdo das politicas
publicas para a Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio, em regime de colaboragio com
os Conselhos Nacional e Estaduais de Educagao, demais 6rgéaos e redes dos respectivos sistemas
de ensino e representantes do mundo do trabalho, garantida a divulga¢do dos resultados. Esta
avaliacdo tem a finalidade de propiciar melhoria da qualidade; orientagdo da expansio de sua
oferta, para cada eixo tecnoldgico; promogao da qualidade pedagdgica e efetividade social, com
énfase no acesso, na permanéncia, no éxito no percurso formativo e na inser¢io socioprofissional;
cumprimento das responsabilidades sociais das instituicoes mediante valorizagao de sua misséo,
afirmagdo da autonomia e da identidade institucional, atendimento das demandas socioecono-
mico-ambientais, promog¢ao dos valores democraticos, e respeito a diferenca e a diversidade.

A relagdo da educagio profissional e tecnoldgica com o desenvolvimento socioeconémico
exige a consciéncia de que um pais ndo logra éxito sem o dominio critico e ético do conheci-
mento cientifico-tecnoldgico, desde sua construgdo a sua aplicacdo e transferéncia. Pretende-se
a formacédo de profissionais que em suas atividades produtivas busquem o uso consciente e,
consequentemente, a preservagdo dos recursos naturais de modo a extrair os meios que favore-
¢am a melhoria da qualidade de vida da populagéo brasileira com a necessaria responsabilidade
socioambiental. Neste sentido, a oferta dos cursos técnicos de nivel médio deve apoiar-se nos
necessarios enlaces da educacio com a ordenagdo territorial e com o desenvolvimento socioeco-
ndémico sustentavel. Pois é no territdrio que as clivagens culturais e sociais, dadas pela geografia
e pela histdria, se estabelecem e se reproduzem; e é na perspectiva do desenvolvimento que se
visualizam e se constituem as interfaces entre a educag¢io e outras areas de atuagdo do Estado.

A escolha do lugar de implantagdo de uma escola técnica, a escolha dos cursos a serem
ofertados e a construcio de seus curriculos deve, pois, considerar os arranjos locais, dados so-
cioecondmicos, ambientais e culturais e as potencialidades de desenvolvimento local. Diversas
metodologias podem ser utilizadas para a integragdo de informacdes Uteis a este respeito,
considerando a analise de demandas da sociedade, do mercado de trabalho e da preservacgdo
ambiental. A vinculagdo com o desenvolvimento local e o territério exige a abordagem de ou-
tras propostas de organizacao da produ¢ao, como, por exemplo, as fundadas nos principios da
Economia Solidaria, considerando os modos de produgio cooperativos, associados e familiares
como uma alternativa real para muitas comunidades.

A Politica Nacional de Educa¢do Ambiental (PNEA), aprovada pelo Decreto n° 4.281/2002,
estabelece a Educagao Ambiental como componente essencial e permanente da educagdo nacio-
nal, devendo estar presente, de forma articulada, em todos os niveis e modalidades do processo
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educativo formal e ndo formal (art. 2°, da Lei 9.795/99). Para enfrentamento dos desafios socio-
ambientais contemporéineos, o Plano Nacional sobre Mudanca do Clima (2008) propde a im-
plementacio de espagos educadores sustentaveis (PNMC, Parte IV, item 12) entre as principais
acoes de educagdo ambiental.

A presenga da educagdo ambiental na Educa¢io Profissional Técnica de Nivel Médio con-
tribui para a construcéo desses espagos educadores, caracterizados por possuirem a intencio-
nalidade pedagégica de serem referéncias de sustentabilidade socioambiental, isto é, espagos
que mantém uma relagdo equilibrada com o meio ambiente e compensam seus impactos com
o desenvolvimento de tecnologias apropriadas, de modo a garantir qualidade de vida para as
geragOes presentes e futuras. Nesta perspectiva, o Grupo de Trabalho da Matriz Energética
para o Desenvolvimento com Equidade e Responsabilidade Socioambiental do Conselho de
Desenvolvimento Econémico e Social (CDES) ressalta, para que a educagio ambiental seja efe-
tiva e contribua para a mitigacdo dos efeitos das mudangas do clima e a formagdo de uma nova
cidadania, que as institui¢des de ensino sejam incubadoras de mudangas concretas na realidade
social articulando trés eixos: edificagdes, gestdo e curriculo. As institui¢des de educagio profis-
sional e tecnoldgica sdo desafiadas a adotar critérios de sustentabilidade na construgao, adequa-
¢do, reforma e manutengdo dos prédios, visando a baixa emissdo de carbono, a minimiza¢io
do desperdicio e da degradagao ambiental. Com o fortalecimento da Educagido Ambiental, elas
podem promover uma gestdo sustentavel e a inser¢do da dimensao socioambiental nos curricu-
los, na formacao de professores e na elabora¢éo de materiais didéticos.

Assim, urge considerar um conjunto de iniciativas no processo de planejamento e gestao dos
cursos de educagdo profissional: abordagem da Educacdo Ambiental numa perspectiva sisté-
mica, integrada, inter e transdisciplinar, continua e permanente em todas as areas de conheci-
mento e componentes curriculares; inserir a dimensio socioambiental na formagéo dos diversos
perfis profissionais, relacionando-a ao exercicio das fungdes técnico-profissionais; incentivo a
pesquisa e a apropriagdo de instrumentos técnicos e metodoldgicos que aprimorem a cidadania
ambiental, com a participagdo ativa nas tomadas de decisdo, com responsabilidade individual e
coletiva em relacdo ao meio ambiente local, regional e global; promover a educa¢édo ambiental,
em todas as areas técnicas, com o estudo sobre a legislacdo ambiental e gestao ambiental aplica-
veis as respectivas areas e atividades profissionais e empresariais; reflexdo a partir da dimensao
socioambiental especifica relacionada a cada habilitacdo profissional e ao exercicio de cada ati-
vidade produtiva e laboral; incentivo a pesquisa e ao desenvolvimento de tecnologias e praticas
produtivas limpas e apropriadas que permitam a sustentabilidade ambiental nas atividades eco-
ndmicas, abordando o consumo sustentavel e considerando processos desde a matéria-prima
até o descarte final de residuos.

Faz-se necessério, também, como proposto no documento final da I Conferéncia Nacional
de Educagdo (CONAE), consolidar a expansdo de uma Educagio Profissional de qualidade, que
atenda as demandas produtivas e sociais locais, regionais e nacionais, em consonancia com a
sustentabilidade socioambiental e com a inclusio social.

Otimizacao doingresso nos cursos pelaavaliacao diagndstica de saberes ja constituidos

Essa matéria encontra-se prevista no art. 41 da LDB, que introduziu essa flexibilidade totalmente
inovadora no sistema de ensino: permite que sejam aproveitados conhecimentos, habilidades e
experiéncias ja desenvolvidas pelos educandos, mesmo que ndo tenham sido objeto de escola-
rizagdo e certificagdo formal.

Devem, pois, ser considerados os saberes e as experiéncias incorporados pelo trabalhador.
O trabalhador tem o seu préprio saber sobre a tecnologia e seu processo de produgdo. Nesse
sentido, o curriculo de cursos de Educagio Profissional e Tecnoldgica, obviamente, valorizando
o préprio projeto politico-pedagdgico da unidade educacional, deve considerar os saberes e as
experiéncias incorporados pelo trabalhador, contemplando as demandas atuais de trabalhadores
que estao retornando a escola em busca da Educagéo Profissional e Tecnoldgica.



Pareceres desta Camara de Educacdo Bésica (Pareceres CNE/CEB n° 17/98, n° 16/99 e n°
40/2004) ja orientam suficientemente esta matéria. Mais recentemente, foi criada no 4mbito
da SETEC/MEC, uma sistemédtica propria para o processo formal de reconhecimento e certifi-
cagdo de saberes profissionais, que é a Rede Nacional de Certificacdo Profissional e Formacio
Inicial e Continuada (Rede CERTIFIC), objeto de Portaria Interministerial n° 1.082/2009, do
Ministério da Educag¢éo e do Ministério do Trabalho e Emprego. A citada Portaria considera
tanto o art. 41 da LDB, quanto o § 2° do art. 2° da Lei n° 11.892/2008, que institui a Rede Federal
de Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e cria os Institutos Federais de Educago,
Ciéncia e Tecnologia, bem como os Pareceres CNE/CEB n° 16/99 e n° 40/2004, “sobre diretrizes
e critérios que permitam identificar, avaliar, reconhecer e validar os conhecimentos e habilida-
des adquiridos por jovens, adultos e trabalhadores, em suas trajetdrias de vida e de trabalho,
necessarios ao prosseguimento de estudos e/ou exercicio de atividades laborais, bem como a
importancia de se organizar e orientar a oferta de programas de certificagao profissional e cursos
de formagcio inicial e continuada, nos diversos niveis da Educagio Profissional e Tecnoldgica”

A Rede CERTIFIC, como uma politica publica de Educagdo Profissional e Tecnoldgica, esta
“voltada para o atendimento de trabalhadores, jovens e adultos que buscam o reconhecimento e
certificacdo de saberes adquiridos em processos formais e ndo formais de ensino-aprendizagem
e formagéo inicial e continuada”. Esta Rede deve ser considerada de forma articulada com o
Parecer CNE/CEB n° 40/2004 e outros atos normativos e pontuais definidos por esta Cimara de
Educagéo Bésica.

Os cursos destinados a formagao inicial e continuada de trabalhadores ou qualificagdo pro-
fissional, e os chamados pela LDB de “especiais, passam a ser valorizados na medida em que
a legislacdo e normas educacionais permitem o integral aproveitamento dos conhecimentos e
saberes profissionais neles desenvolvidos, nos cursos técnicos de nivel médio, quando direta-
mente relacionados com o perfil profissional da respectiva habilitacdo profissional. A exigéncia
legal para que isto acontega estd bastante clara na LDB: a escola deve avaliar, reconhecer e certi-
ficar esses conhecimentos e experiéncias, para fins de prosseguimento ou conclusio de estudos.
Trata-se de aproveitamento, decorrente de avaliagdo, reconhecimento e certificagio, responsavel
e intencionalmente assumidos pela escola ofertante do curso técnico, a luz do perfil profissional
de conclusédo do curso oferecido e, ndo, de procedimento de ordem burocratica.

Neste sentido, registra-se que os saberes do trabalhador sdo igualmente valorizados, pois,
também experiéncias, conhecimentos e habilidades desenvolvidas no trabalho, podem ser apro-
veitados, sempre mediante “avaliacdo, reconhecimento e certificacdo’, educacionalmente desen-
volvidos a critério da escola, nos termos das normas que regulamentam a matéria.

Existem alguns conselhos de registro e fiscalizagdo do exercicio profissional regulamentado
que, muitas vezes, de forma até equivocada, causam sérios problemas aos egressos de cursos
técnicos de nivel médio e as respectivas institui¢cdes de ensino, na medida em que, por desconhe-
cimento, induzem até o Judicidrio a equivoco sobre uma pretensa irregularidade nos estudos,
quando uma escola realiza o aproveitamento de saberes desenvolvidos em cursos livres realiza-
dos anteriormente.

Por outro lado, muitas dessas escolas ddo razdo aos referidos conselhos profissionais quando,
irresponsavelmente, fazem aproveitamentos burocraticos de supostos conhecimentos previa-
mente adquiridos em cursos livres e de competéncias profissionais desenvolvidas no trabalho,
sem os procedimentos legalmente exigidos de “avaliagdo, reconhecimento e certifica¢do’, inten-
cionalmente planejados e desenvolvidos pela escola, a luz do perfil profissional de conclusdo do
seu curso técnico. A norma definida pelo art. 41 da LDB, devidamente normatizada por este
Conselho, a partir de formulagoes do Ministério da Educagio, pretende ensejar a criagdo de um
novo paradigma para possibilitar que mais pessoas possam ter uma certificagdo conferida por
institui¢do educacional autorizada, nos termos dos respectivos projetos pedagogicos e que este-
jam dispostas a executar seriamente as tarefas a elas atribuidas pela lei, em termos de “avaliagéo,
reconhecimento e certificagdo, para prosseguimento ou conclusio de estudos”.
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Planejamento curricular

A Lein° 11.741/2008 promoveu importantes alteracdes em relacido ao Ensino Médio, a Educagéo
Profissional Técnica de Nivel Médio, &4 Educagido de Jovens e Adultos, e a Educag¢io Profissional
e Tecnoldgica. O § 2° do art. 36, presente na Se¢éo IV, dedicada ao Ensino Médio, foi revogado
e passou a vigorar como caput do art. 36-A, na Secdo IV-A, dedicada & Educagio Profissional
Técnica de Nivel Médio. Igualmente, o § 4° do art. 36 passou a vigorar como paragrafo tinico do
referido art. 36-A. Essas alteracdes ddo vigor legal ao que ja dispunha o Decreto n° 5.154/2004,
o qual foi objeto do Parecer CNE/CEB n° 39/2004. Elas néo significam um retorno a situagao
anterior a atual LDB, ditada pela reforma promovida pela revogada Lei n° 5.692/71. Nao repre-
sentam, de forma alguma, assumir seus cedicos objetivos. A modificagdo promovida em 2008,
pelo contrério, enfatiza as orientagdes ja assumidas pela Constituicdo Federal de 1988 e pela
LDB, clareando melhor os elos e as relagdes estabelecidas pela LDB entre o Ensino Médio e a
Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio, no nivel da Educagio Basica.

Como jd indicado, a relagdo do Ensino Médio com a Educagdo Profissional é clara. Cabe
ao Ensino Médio, enquanto “etapa final da Educagdo Basica”, em termos de participa¢do no
processo de profissionalizagdo dos trabalhadores, obrigatoriamente, “a preparagdo geral para o
trabalho”. A “habilitacdo profissional”, incumbéncia maior das “institui¢des especializadas em
Educagéo Profissional’, pode ser oferecida pela escola de Ensino Médio, de forma facultativa,
como estabelece 0 novo paragrafo tnico do art. 36-A. A LDB é clara: “o Ensino Médio, atendida
a formagao geral do educando, poderd prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas” (caput
do novo art. 36-A).

O art. 36-B da LDB define as formas de desenvolvimento da Educa¢io Profissional Técnica de
Nivel Médio, como articulada (integrada ou concomitante) ou subsequente ao Ensino Médio.
Ressalta, ainda, que a Educagédo Profissional deve observar “os objetivos e defini¢des contidos
nas Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagdo”, bem
como “as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino’, e ainda, “as exigéncias de
cada institui¢do de ensino, nos termos do seu projeto pedagogico”.

A modificagido introduzida no dispositivo legal, portanto, enfatiza o regime de colaboragéo
instituido pelo art. 211 da Constituicdo Federal, reafirmado pelo art. 8° da LDB, ao tempo em
que reforca o projeto pedagogico da escola, nos termos dos arts. 12, 13 e 14 da LDB e a luz
das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educag¢éo Basica e Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, definidas pelo Conselho Nacional de Educagio, e das normas
complementares definidas pelos respectivos sistemas de ensino.

A matéria é tratada neste Parecer a luz das alteragdes trazidas 8 LDB pela Lei n° 11.741/2008.
A concepgido da Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio supera o entendimento tradicional
da Educagéo Profissional como um simples instrumento de atendimento a uma politica de cunho
assistencialista, ou mesmo como linear ajustamento as demandas do mercado de trabalho. Esta
concepgao situa a Educagio Profissional Técnica como importante estratégia para que os cida-
déos, em numero cada vez maior, tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e tecnoldgicas
da sociedade contemporénea, e atenda as necessidades dos sujeitos e da sociedade. Ela tem sua
centralidade no sujeito e suas relagdes sociais e com o meio ambiente, inserido num mundo do
trabalho do qual se retiram os meios de vida e se realizam como pessoas e como cidadaos.

A Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio requer, para além do dominio operacional
de um determinado fazer, a compreenséo global do processo produtivo, com a apreensdo do
saber tecnoldgico presente na pratica profissional dos trabalhadores e a valoriza¢do da cultura
do trabalho, pela mobilizagido dos valores necessarios a tomada de decisdes profissionais.

Nesta perspectiva, ndo basta apenas desenvolver habilidades para aprender a fazer, pois é
preciso descobrir que existem outras maneiras para aquele fazer, em condigoes de dirigir o seu
fazer desta ou daquela maneira. Em suma, é preciso que o cidaddo detenha a inteligéncia do tra-
balho que executa. Para tanto, é fundamental que, ao aprender, esteja habilitado a desempenhar,
com competéncia e autonomia intelectual, suas fungdes e atribui¢des socio-ocupacionais. Neste



contexto do mundo do trabalho, as expressdes competéncia e autonomia intelectual, utilizadas
de forma associada, devem ser entendidas como a capacidade de identificar problemas e desa-
fios, visualizando possiveis solugdes e tomando as decisdes devidas, no tempo adequado, com
base em seus conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e alicercado em sua pratica profissional
e nos valores da cultura do trabalho.

Para tanto, a Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio deve ser concebida como opor-
tunidade para a formag¢do humana integral, tendo como eixo estruturante a integragdo entre
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, fundamentando-se no trabalho como principio educa-
tivo, na pesquisa como principio pedagdgico e na permanente articulagdo com o desenvolvi-
mento socioecondmico, para garantir ao cidaddo trabalhador a oportunidade de exercer sua
cidadania com dignidade e justi¢a social. Quando integrada com o Ensino Médio, essa Educagio
Profissional Técnica deixa de ser simplesmente a parte diversificada dessa etapa de ensino, como
o foi na vigéncia da revogada Lei n° 5.692/71. Reitera-se que a Educagéo Profissional Técnica,
na atual LDB, ndo substitui a Educagdo Bésica. A valoriza¢do de uma ndo representa a negagao
da outra. A melhoria da qualidade da Educacio Profissional pressupde uma Educagido Bésica de
solida qualidade, a qual constitui condi¢do indispensavel para a efetiva participagdo consciente
do cidadao no mundo do trabalho.

O art. 36-B, como ja destacado, prescreve que a Educac¢io Profissional Técnica de Nivel
Meédio pode ser articulada ou subsequente ao Ensino Médio. Para a oferta articulada,
complementarmente aos dispositivos do art. 36-B, o art. 36-C define duas formas alternati-
vas: a primeira é a forma integrada, na mesma institui¢do de ensino, com matricula Gnica
para cada aluno. A outra é a concomitante, com matriculas distintas para cada curso, na
mesma ou em outra institui¢do de ensino, inclusive mediante convénio de intercomplemen-
taridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado.
Na Educagédo Profissional Técnica de Nivel Médio na forma articulada integrada com o
Ensino Médio, no mesmo estabelecimento de ensino, contando com matricula tnica, e na
forma concomitante em institui¢des de ensino distintas com projeto pedagdgico unificado A
Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio ofertada na forma articulada concomitante
com o Ensino Médio, na idade prdpria, ou na modalidade EJA, em distintos estabelecimentos
de ensino, entretanto, podem ser ofertados, também, com projetos pedagégicos unificados em
seu planejamento, execugdo e avaliagdo, com fundamento em acordos de intercomplementa-
ridade entre as instituigées educacionais envolvidas, visando a essa agdo conjugada, de sorte
que resulte, na pratica, a oferta de um ensino médio efetivamente integrado com a Educagéo
Profissional Técnica de Nivel Médio, podendo seu Diploma ter validade, também, para a con-
tinuidade de estudos superiores. Essa forma de oferta da Educagdo Profissional Técnica de
Nivel Médio deve ser planejada de forma a conduzir o aluno, simultaneamente, a concluséo
do Ensino Médio e a habilitagdo profissional de Técnico de Nivel Médio. Deve ser ofertada
exclusivamente a quem ja tenha concluido o Ensino Fundamental, de forma regular, na idade
propria, ou na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Neste caso, como ja foi
observado pelo Parecer CNE/CEB n° 39/2004 e Resolugdo CNE/CEB n° 1/2005, a carga ho-
raria total do curso deve ser ampliada, a fim de assegurar, simultaneamente, o cumprimento
das finalidades estabelecidas para a formagdo geral e as condi¢des de preparagio especifica
para o exercicio das profissdes técnicas. Assim, como regra geral, tem a carga hordria total de,
no minimo, 3.200, 3.400 ou 3.600 horas, conforme o nimero de horas para as respectivas
habilitagdes profissionais indicadas no Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos, além da carga
horaria eventualmente destinada a estagio profissional supervisionado e/ou a trabalho de
conclusdo de curso ou similar, e a avaliagdes finais.

A Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio na forma articulada integrada com o
Ensino Médio, como j4 foi observado pela Resolugdo CNE/CEB n° 1/2005 e Parecer CNE/CEB
n° 39/2004, pode possibilitar certa contragdo na carga horaria minima exigida. Assim, depen-
dendo do curso e do eixo tecnoldgico, pode ter como carga horaria total minima 3.000, 3.100 ou
3.200 horas de efetivo trabalho escolar, além da carga horaria eventualmente destinada a estagio
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profissional supervisionado e/ou a trabalho de conclusdo de curso ou similar. Se este curso for
articulado mediante efetiva integra¢do da formagao técnica com o Ensino Médio, com o plane-
jamento das atividades de ensino efetivamente integrado e ndo com duas formagdes distintas e
meramente justapostas, ndo ha como discordar que tais contetidos, devidamente relacionados e
contextualizados uns com outros, deixem de ser repetidos numa e noutra suposta “parte”, propi-
ciando, assim, contragio da carga hordria total do curso. E oportuno ressaltar a autonomia dos
sistemas de ensino e seus estabelecimentos, a luz dos respectivos projetos politico-pedagdgicos,
para definir carga hordaria superior aos minimos aqui estabelecidos. O mesmo ocorre na con-
comiténcia em institui¢des de ensino distintas com projeto pedagogico unificado, em que ha
integragao e nao justaposigao.

No caso da modalidade de Educagio de Jovens e Adultos (EJA), ha que se considerar o novo
§ 3° do art. 37 da LDB, o qual dispde que a EJA deve articular-se, preferencialmente, com a
Educagéo Profissional, na forma do regulamento. Nessa articulacdo da EJA no nivel do Ensino
Médio, também devem ser cumpridas as cargas horarias minimas previstas tanto para o curso
de EJA (1.200 horas) quanto para o curso de Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio (800,
1.000 ou 1.200 horas, conforme a habilitacao profissional oferecida). Totaliza, assim, a carga
horéaria minima de efetivo trabalho escolar de 2.000, 2.200 ou 2.400 horas, acrescidas das horas
destinadas eventualmente a estdgio profissional supervisionado, ou a trabalho de conclusido de
curso ou similar, e a avalia¢des finais.

Encontra-se ainda vigor, todavia, o Decreto n° 5.840/2006, que instituiu, no 4mbito fede-
ral, o Programa Nacional de Integracido da Educagdo Profissional com a Educagio Bésica na
Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (PROEJA). Esse dispositivo legal substituiu o
Decreto n° 5.478/2005, originario da Portaria Ministerial MEC/SETEC n° 2.080/2005, que foi
objeto de manifestacdo da Camara de Educagio Basica pelos Pareceres CNE/CEB n° 20/2005 e
n° 29/2005. Pelo Decreto em vigor, no PROEJA, o curso integrado tem a carga horaria minima
total de 2.400 horas, devendo assegurar, cumulativamente, o minimo de 1.200 horas para a
formacio geral, acrescidas das cargas hordrias minimas estabelecidas para os diversos cursos.
No caso de habilitacdes com 800 ou com 1.000 horas, no entanto, pode ser incluido no total de
2.400 horas o tempo eventualmente destinado a realizagido de estigio profissional supervisio-
nado e/ou dedicado a trabalho de conclusdo de curso ou similar, até o limite de 400 e 200 horas,
respectivamente. No caso de habilitagdo profissional de 1.200 horas, estas atividades devem ser
necessariamente acrescidas ao minimo de 2.400 horas.

A Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio articulada concomitante com o Ensino
Meédio, na mesma instituicido de ensino ou em institui¢des de ensino distintas, aproveitando-se
as oportunidades educacionais disponiveis, é restrita a quem tenha concluido o ensino funda-
mental ou esteja cursando o Ensino Médio. Neste caso, a complementaridade entre a Educacio
Profissional e o Ensino Médio ¢é praticada pelo préprio aluno, e pressupde a existéncia de matri-
culas distintas para cada curso.

O estudante que, embora ja tenha concluido o Ensino Fundamental, ainda néo esteja
cursando o Ensino Médio, pode ter aceita a sua matricula nas etapas iniciais de qualifica-
¢do profissional técnica, integrantes de um determinado itinerario formativo do técnico
de nivel médio, mas deve ser estimulado a elevar o seu nivel de escolaridade, cursando e
concluindo o Ensino Médio, sendo alertado de que a conclusido do Ensino Médio é condi-
¢d0 necessaria para a obtenc¢io do correspondente diploma de técnico de nivel médio. Caso
ndo se matricule no ensino médio, ndo poderd ser matriculado, também, na etapa final do
curso técnico de nivel médio. Essa concomiténcia, entretanto, pode se dar tanto em relagéo
ao Ensino Médio cursado regularmente, na chamada idade prépria, quanto na modalidade
de Educacgio de Jovens e Adultos (EJA).

Na concomitincia com o Ensino Médio cursado em idade propria, aproveitando as opor-
tunidades educacionais disponiveis, a carga hordria minima total para o aluno fica em 3.200,
3.400 ou 3.600 horas, uma vez que o Ensino Médio tem a carga horaria minima de 2.400 horas e
a Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio, dependendo da habilitagio, tem carga horaria



minima de 800, 1.000 ou 1.200 horas de efetivo trabalho escolar. A estas sdo acrescidas as horas
destinadas eventualmente a estagio profissional supervisionado ou a trabalho de conclusdo de
curso ou similar e a avaliacGes finais.

No caso de Ensino Médio na modalidade de Educacio de Jovens e Adultos (EJA), a concomi-
tancia leva a carga hordria minima total para o aluno de 2.000, 2.200 ou 2.400 horas. Isto por que
devem ser cumpridas as cargas horarias minimas previstas para o curso de EJA (1.200 horas) e
as para o curso de Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio (conforme a habilitacdo, cargas
horarias minimas de 800, 1.000 ou 1.200 horas), acrescidas das horas destinadas eventualmente
a estagio profissional supervisionado, ou a trabalho de conclusdo de curso ou similar, e a avalia-
¢Oes finais.

Outra forma de oferta da Educac¢io Profissional Técnica de Nivel Médio é a subsequente
ao Ensino Médio, prevista no inciso II do art. 36-B. Sdo cursos ndo diretamente articulados
com este, pois sdo “destinados a quem ja tenha concluido o Ensino Médio”. Devem obedecer
as Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagéo e as
normas complementares dos respectivos sistemas de ensino, bem como “as exigéncias de cada
institui¢ao de ensino, nos termos de seu projeto pedagdgico” Essa oferta é restrita para quem
ja tenha concluido o Ensino Médio, cursado regularmente, na chamada idade prépria, ou na
modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). O Ensino Médio é pré-requisito para a
matricula. As cargas hordrias minimas, consequentemente, dependendo da habilitacéo, sdo, res-
pectivamente, de 800, ou 1.000, ou 1.200 horas, de acordo com o Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos de Nivel Médio, além da carga horaria eventualmente destinada a estagio profissional
supervisionado e/ou a trabalho de conclusio de curso ou similar, e a avaliagdes finais.

A duragio dos cursos, portanto, é indicada em horas e ndo em periodos semestrais ou anuais,
0 que permite sua oferta e distribui¢io flexivel no tempo. Esta flexibilidade permite adequagio
as diferentes condi¢oes de segmentos estudantis. Assim, pode ter uma distribui¢gio mais con-
centrada, com maior carga hordria didria, para os que estudam durante o dia, pois, no geral,
ndo trabalham. Para os que estudam a noite, no entanto, a distribuigdo didria da carga horaria
deve levar em conta que, na sua maioria, sdo trabalhadores antes de serem estudantes, que ao
chegarem a escola, j4 cumpriram longa jornada laboral.

E possivel, por outro lado, planejar o curso com parte nao presencial, desde que respeitados
os minimos previstos de duragdo e carga horaria total. Assim, o curso pode incluir atividades
ndo presenciais, até 20% (vinte por cento) da carga hordria didria ou de cada tempo de organi-
zagdo curricular, desde que haja suporte tecnoldgico e seja garantido o necessario atendimento
por docentes e tutores.

De acordo com a LDB, a Educagédo Profissional Técnica de Nivel Médio abrange tanto a ha-
bilitagao profissional especifica, quanto as qualificagdes profissionais iniciais ou intermediarias,
organizadas de forma independente ou, preferencialmente, como etapas ou médulos de um
determinado itinerdrio formativo do técnico de nivel médio, bem como a complementar espe-
cializagdo profissional da habilitacdo profissional técnica de nivel médio, presente no respectivo
itinerdrio formativo.

A habilitagdo profissional refere-se a profissionalizagdo do técnico de nivel médio. Seu con-
cluinte faz jus ao diploma de técnico de nivel médio, desde que tenha cumprido todas as etapas
previstas pelo plano de curso e haja concluido o Ensino Médio. Aquele que nido concluir o
Ensino Médio recebe tio somente certificado, correspondente a qualificagdo profissional técnica
que tenha concluido, referente a etapa ou médulo que esteja previsto com terminalidade no
curso. A habilitagdo profissional técnica de nivel médio é sempre habilitacdo plena, uma vez que
nao existe mais aquela ficticia habilitacdo parcial, criada pelo Parecer CFE n° 45/72 unicamente
para garantir a continuidade de estudos nos termos da revogada Lei n° 5.692/71. No regime da
atual LDB, ou ela é plena ou nio é habilitacio profissional.

O quadro apresentado a seguir indica, de forma esquematica, a duragio das diferentes formas
de oferta das habilita¢cdes plenas de Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio:
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Forma

Oferta

Horas*

ARTICULADA
INTEGRADA

Integrada com o Ensino Médio regular-
mente oferecido, na idade proépria, no
mesmo estabelecimento de ensino.

Minimo de 3.000, 3.100 ou 3.200 horas, para a escola
e para o estudante, conforme a habilitagao profissio-
nal ofertada.

Integrada com o Ensino Médio na modali-
dade de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA),
no mesmo estabelecimento de ensino.

Minimos de 800, ou 1.000 ou 1.200 horas, conforme
a habilitagdo profissional ofertada, acrescida de mais
1.200 horas destinadas a parte da formacéo geral, to-
talizando minimos de 2.000, ou 2.200, ou 2.400 horas
para a escola e para o estudante.

Integrada com o Ensino Médio no ambito
do PROEJA (Decreto n° 5.840/2006).

Minimos de 800, ou 1.000 ou 1.200 horas, conforme
a habilitagdo profissional ofertada, acrescidas de
mais 1.200 horas para a formacao geral, devendo
sempre totalizar 2.400 horas, para a escola e para o
estudante.

ARTICULADA
CONCOMITANTE

Concomitante com o Ensino Médio regular,
na idade prépria, em instituicdes de ensino
distintas, mas com projeto pedagdgico uni-
ficado, mediante convénio ou acordo de
intercomplementaridade.

Minimos de 3.000, ou 3.100 ou 3.200 horas, para as
escolas e para o estudante, conforme habilitacdo
profissional ofertada, similar a oferta na forma arti-
culada integrada.

Concomitante com o Ensino Médio regular,
na mesma instituicdo de ensino ou em insti-
tuicdes de ensino distintas, aproveitando-se
as oportunidades educacionais disponiveis.

Minimos de 800, ou 1.000 ou 1.200 horas, conforme
habilitacdo profissional ofertada, na instituicdo
de Educagao Profissional e Tecnoldgica, acrescida
de mais 2.400 horas na unidade escolar de Ensino
Médio, totalizando os minimos de 3.200, ou 3.400 ou
3.600 horas para o estudante.

Concomitante com o Ensino Médio na mo-
dalidade de EJA, na mesma instituicao de
ensino ou em instituicoes de ensino distin-
tas aproveitando-se as oportunidades edu-
cacionais disponiveis.

Minimos de 800, ou 1.000 ou 1.200 horas, conforme
habilitacdo profissional ofertada, na instituicao de
Educacao Profissional e Tecnoldgica, acrescidas de
mais 1.200 horas na unidade escolar de Ensino Médio
na modalidade de EJA, totalizando 2.000, 2.200 ou
2.400 horas para o estudante.

SUBSEQUENTE

Educacgdo Profissional Técnica de Nivel
Médio ofertada apds a conclusédo do Ensino
Médio regular ou na modalidade de EJA.

Minimos de 800, ou 1.000 ou 1.200 horas para o estu-
dante, conforme habilitacdo profissional ofertada na
Instituicdo de Educacao Profissional e Tecnoldgica.

O curso pode incluir atividades nao presenciais, até 20% (vinte por cento) da carga horaria diaria ou de cada tempo de
organizacéo curricular, desde que haja suporte tecnolégico e seja garantido o necessario atendimento por parte de
docentes e tutores.

As cargas horarias destinadas a estagio profissional supervisionado, obrigatério ou ndo, em funcdo da natureza dos
cursos, ou a trabalho de conclusao de curso ou similar, ou, ainda, a avaliagoes finais, devem, como regra geral, ser adicio-
nadas a carga horéria total dos respectivos cursos.

* De acordo com o Catélogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio instituido pelo MEC.

A qualificagdo profissional técnica® que compde o respectivo itinerario formativo da pro-
fissionalizagdo do técnico de nivel médio refere-se a preparagio para o trabalho em ocupagdes
claramente identificadas no mercado de trabalho (paragrafo unico do art. 36-D da LDB). Essa
oportunidade de qualificacdo para o trabalho pode ser oferecida como mdédulo ou etapa com
terminalidade, de um curso técnico de nivel médio, ou de forma independente, como curso
de qualificagao profissional, integrante de um itinerdrio formativo de técnico de nivel médio,
possibilitando continuo e articulado aproveitamento de estudos até a conclusio da correspon-
dente habilita¢do profissional técnica de nivel médio. Neste caso, tais cursos somente podem
ser oferecidos por institui¢do de ensino que tenha autorizada, também, a respectiva habilitacdo
profissional técnica. Seu concluinte faz jus a certificado de Qualificagdo Profissional Técnica,
para fins de exercicio profissional e de continuidade de estudos até a obten¢ao do diploma de
técnico. A regra para que isso aconteca é a de que “cada etapa caracterize uma qualificagdo para
o trabalho”. Essa é clausula pétrea a ser obedecida.

3 A quadlificagdo profissional, adjetivada de técnica neste parecer, difere da “qualificagéo profis-
sional” equivalente a “formacao inicial e continuada’, conforme inciso | do § 2° do art. 39 da
atual LDB, com a alteracdo trazida pela Lei n° 11.741/2008.



Para matricula em um etapa ou mddulo inicial, que integre um itinerario formativo de deter-
minada habilitagdo profissional técnica de nivel médio, podendo, inclusive, excepcionalmente,
a critério do respectivo sistema de ensino, ser ofertada como curso de qualificagdo profis-
sional, deve ser exigido como pré-requisito minimo de escolaridade, a conclusdo do Ensino
Fundamental, estando, consequentemente, em condi¢des de matricula no Ensino Médio. Tais
alunos, entretanto, devem ser estimulados a cursar o Ensino Médio na forma concomitante,
sendo alertados no sentido de que a conclusio do ensino médio é condigdo essencial para que
o concluinte do itinerdrio formativo venha a obter o correspondente diploma de técnico, ndo
sendo permitida, todavia, a matricula nos médulos finais da habilitagdo profissional técnica de
nivel médio sem a correspondente matricula no ensino médio.

A especializagio profissional técnica de nivel médio oferecida em continuidade, para quem
ja é portador do correspondente diploma de técnico de nivel médio, de acordo com o itinerario
formativo planejado pela institui¢ao educacional, complementa a habilita¢do profissional nesse
nivel de profissionalizacdo e deve apresentar-se como intimamente vinculada as exigéncias e
realidade do mundo do trabalho. S6 pode ser oferecida essa especializagdo técnica de nivel mé-
dio a quem ja tenha sido devidamente habilitado como técnico de nivel médio em habilitagao
profissional do correspondente eixo tecnoldgico.

A Leine 11.741/2008 revogou o paragrafo Gnico do antigo art. 41 da LDB, recolocando-
o como caput do art. 36-D, com a seguinte redagdo: “os diplomas de cursos de Educacio
Profissional Técnica de Nivel Médio, quando registrados, terdo validade nacional e habi-
litardo ao prosseguimento de estudos na Educagdo Superior”. Essa transferéncia do dispo-
sitivo legal do Capitulo III, onde se encontrava, para a Se¢do IV-A do Capitulo II, marca
claramente que a Educac¢do Profissional Técnica de Nivel Médio, embora ndo possa ser
confundida com o Ensino Médio enquanto “etapa final da Educa¢do Basica’, objeto da Se¢ao
IV, é de nivel médio, independentemente de como é ofertado. Como tal, nas formas articu-
ladas integrada e concomitante, propicia uma dupla habilitacdo. Habilita legalmente para
o exercicio profissional como técnico de nivel médio, com validade nacional garantida,
inclusive para fins de inscricdo no correspondente Conselho Profissional, no caso das pro-
fissoes legalmente regulamentadas e fiscalizadas por érgao proprio. Habilita, também, para
a continuidade de estudos na Educagdo Superior, obedecidos os critérios classificatdrios dos
processos seletivos a que se refere o inciso II do art. 44 da LDB.

A formagao inicial e continuada ou qualifica¢io profissional, com esta dupla denominagao,
¢ apresentada no Capitulo III do Titulo V da LDB, a qual objetiva atender as necessidades de
efetiva qualificagdo para o trabalho, sem as exigéncias de escolaridade predeterminada para a
modalidade, como é o caso da Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio e da Tecnoldgica
de graduacio e pos-graduagio. Esses cursos profissionalizantes sdo considerados como cursos
especiais, de livre oferta, abertos a comunidade. A matricula nesses cursos é condicionada a
capacidade de aproveitamento e nio, necessariamente, a determinado nivel de escolaridade,
conforme estabelece o art. 42 da LDB, embora se deva ter em mira, sempre, a elevacdo desta,
mediante sua articulacdo com o ensino regular na idade prépria ou na modalidade de EJA.

A formagio inicial e continuada ou qualificagido profissional representa o mais amplo uni-
verso para atendimento de necessidades da maioria da populagdo trabalhadora em matéria de
Educacio Profissional. E a mais flexivel, tanto em relacio aos objetivos, curriculos e programas,
quanto a clientela a ser atendida e a oferta programética. Ela responde a variadas demandas
dos trabalhadores, da sociedade e da economia, especialmente no que se refere a necessidade
de adequada oportunidade de qualifica¢io profissional de cada cidaddo para o desempenho de
suas atividades profissionais, com autonomia e responsabilidade, no atendimento ao requerido
pelo mundo do trabalho e pelo desenvolvimento da sociedade.

E oportuno lembrar que, nessa perspectiva, o Programa Nacional de Integragio da Educagio
de Jovens e Adultos (PROEJA), instituido pelo Decreto n° 5.840/2006, inclui a formagéo inicial
e continuada entre as possibilidades de integra¢do ao Ensino Fundamental ou ao Ensino Médio,
objetivando a elevagdo do nivel de escolaridade do trabalhador. No ambito do PROEJA, a carga
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horaria minima total do curso de Ensino Fundamental na modalidade de EJA integrado com
a formagdo inicial e continuada ou qualificagdo profissional é de 1.400 horas e deve assegurar,
cumulativamente, no minimo 1.200 horas para a formagio geral e, no minimo, 200 horas para
a formagdo profissional. Esses cursos destinados a formacéo inicial e continuada de trabalha-
dores ou qualificacao profissional que forem ofertados com carga hordria minima de 160 horas
e seus alunos forem devidamente avaliados e certificados, poderio, a critério da institui¢do de
Educagéo Profissional e Tecnoldgica que acolher sua matricula, aproveitar seus estudos anterio-
res para fins de continuidade de estudos técnicos de nivel médio, nos termos do art. 41 da LDB
e das normas dos respectivos sistemas de ensino.

Na formagao inicial e continuada ou qualificagdo profissional, o Estado e a sociedade devem
mobilizar esfor¢os e recursos para a ampliacdo e democratizagio das oportunidades de profis-
sionaliza¢do, atendidas as demais prioridades, como a garantia de Educagio Basica a todos, com
“padroes minimos de qualidade”, conforme previstos no inciso VII do art. 206 da Constitui¢ao
Federal, no inciso IX do art. 3° e no inciso IX do art. 4° da LDB. Certamente, considerando a
importancia da ampla e diversificada oferta de oportunidades de profissionaliza¢io, inclusive
mediante programas mais abertos e desregulamentados, a mesma LDB dispde, no seu art. 42,
que “as institui¢oes de Educagido Profissional e Tecnoldgica, 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”. Este é um fecundo campo, des-
tinado a atender as necessidades de pessoas em busca de sua realizagido laboral e cidadd, mesmo
que fora da formaliza¢io escolar, incluindo a formacdo continuada no préprio ambiente de
trabalho. Nessa modalidade livre, ndo deve ser abandonada, entretanto, a perspectiva de associa-
¢do com a elevagdo dos niveis de escolaridade dos participantes, bem como a estruturagio dos
cursos por itinerarios formativos iniciados na qualificagdo profissional, passando pela Educac¢io
Profissional Técnica de Nivel Médio, até a especializagdo técnica de nivel médio, se for o caso,
bem como a Educagdo Profissional Tecnoldgica, de graduagdo e pds-graduagio.

Como ja indicado, em relacdo a EJA, foi inserido o § 3° no art. 37 da LDB, definindo que
“a Educagdo de Jovens e Adultos devera articular-se, preferencialmente, com a Educacio
Profissional, na forma do regulamento”. J4 foi editado regulamento que diz respeito ao PROEJA
(Decreto n° 5.840/2006 e Pareceres CNE/CEB n° 20/2005 e n° 29/2005). Além deste programa,
a articulagdo da EJA com a Educagio Profissional pode ser realizada por iniciativa das escolas,
oferecendo cursos, tanto na etapa do Ensino Fundamental, quanto do Ensino Médio, de forma
integrada ou concomitante com cursos de formagio inicial e continuada/qualificagdo profissio-
nal, bem como de Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio. Para isso, as referidas disposi-
¢des da LDB e da Resolugdo CNE/CEB n° 3/2010, constituem estimulos as escolas e aos sistemas
de ensino para a oferta articulada de cursos de EJA, com a Educacio Profissional e Tecnoldgica.

Mais recentemente, em 26 de outubro de 2011, foi aprovada pelo Congresso Nacional e devi-
damente sancionada, a Lei n° 12.513/2011, que institui o Programa Nacional de acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (PRONATEC), que é um programa a ser executado pela Unido, em regime de
colaboracéo, com a finalidade de ampliar significativamente a oferta de atividades e programas
de Educagio Profissional e Tecnoldgica. O objetivo tltimo do PRONATEC ¢é o de “expandir,
interiorizar e democratizar a oferta de cursos de Educagido Profissional Técnica de Nivel Médio,
presencial e a distancia, e de cursos e programas destinados a formacéo inicial ou qualificagdo pro-
fissional, ampliando, assim, as efetivas oportunidades educacionais dos trabalhadores brasileiros”

Em todas as modalidades de cursos de Educagéo Profissional e Tecnoldgica, as instituigoes
educacionais devem adotar a flexibilidade, a interdisciplinaridade, a contextualizagdo e a atua-
lizagdo permanente de seus cursos, curriculos e programas, bem como garantir a identidade, a
utilidade e a clareza na identificagdo dos perfis profissionais de conclusdo dos seus cursos, pro-
gramas e correspondentes organizagoes curriculares. Estas devem ser concebidas de modo a
possibilitar a construgéo de itinerdrios formativos que propiciem aos seus concluintes continuos
e articulados aproveitamentos em estudos posteriores.



Desenvolvimento dos saberes profissionais

A concepgido de Educagdo Profissional e Tecnoldgica presente na LDB, situando-a na conflu-
éncia dos direitos fundamentais do cidaddo a educagéo e ao trabalho, demarca os elos e as rela-
¢Oes entre a Educagio Bésica e a Educagio Profissional e Tecnoldgica. Para atender aos direitos
fundamentais do cidaddo, em um contexto profissional em que a inser¢éo do trabalhador no
atual mundo do trabalho, em termos de exercicio profissional de atividades técnicas de nivel
médio, vem passando por grandes mutagdes e que estd se alterando continua e profundamente,
¢ imperiosa a superagio das qualificagdes profissionais restritas as exigéncias de postos delimi-
tados no mercado de trabalho. Essa nova situagdo determina a emergéncia de um novo modelo
de Educagio Profissional centrado na aprendizagem por eixo tecnoldgico, na compreensio do
trabalho como principio educativo e na vivéncia da cultura do trabalho. Torna-se cada vez mais
essencial que o técnico de nivel médio tenha um perfil de qualificagdo que lhe permita construir
seus proprios itinerarios de profissionaliza¢do, com mobilidade, ao longo de sua vida produtiva.

A Educagio Profissional e Tecnolodgica deve guiar-se pela orientagdo de integragio “aos dife-
rentes niveis e modalidades de educagao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia’,
buscando, sobretudo, o “cumprimento dos objetivos da educa¢do nacional’, os quais devem
orientar as instituicdes de ensino na concepgio, elaboragio, execug¢io, avaliagdo e revisio dos
seus projetos pedagdgicos, bem como na construgdo de seus novos curriculos escolares e na
elaboragdo dos correspondentes planos de curso, os quais orientam, por sua vez, os planos de
trabalho dos docentes.

Assim, seus principios orientadores sdo os mesmos da educag¢éo nacional, enunciados no art.
3° da LDB e que incluem: igualdade de condi¢ies para acesso e permanéncia; liberdade de apren-
der, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; pluralismo de ideias
e de concepgdes pedagdgicas; respeito a liberdade; aprego a tolerdncia; coexisténcia de instituicoes
publicas e privadas de ensino; gratuidade do ensino puiblico em estabelecimentos oficiais; valori-
zagdo do profissional da educagio escolar; gestio democrdtica do ensino publico (...); garantia de
padrao de qualidade; valorizagdo da experiéncia extraescolar; vinculagdo entre educagdo escolar,
trabalho e prdticas sociais.

A observincia desses principios comuns da educa¢do nacional indica que, embora a
Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio ndo seja mais conceituada como mera parte di-
versificada do Ensino Médio, como chegou a ser tratada no regime da revogada Lei n° 5.692/71,
uma vez que ela tem na profissionalizagdo o seu escopo especifico, a mesma é complementar e
umbilicalmente ligada a Educagao Basica.

O planejamento curricular da Educagéo Profissional e Tecnoldgica fundamenta-se no compro-
misso ético da instituigdo educacional que oferece cursos e programas de Educagio Profissional e
Tecnoldgica em relagdo a concretizagio do perfil de conclusdo do curso, definido pela explicitagdo
dos conhecimentos, saberes e competéncias profissionais requeridos pela natureza do trabalho.
Para isso, o perfil deve ser definido a partir da andlise dos atributos que compdem as diferentes
profissdes, ou grupos de ocupagdes afins de um processo ou atividade produtiva, no ambito dos
respectivos eixos tecnoldgicos estruturantes dos itinerarios formativos planejados para oferta de
cursos e programas. Essas propostas educativas devem atender as demandas dos sujeitos, da socie-
dade e do mundo do trabalho, além de levar em conta as condi¢des e exigéncias locais e regionais,
bem como a vocagéo e a capacidade de atendimento da instituigao.

Na defini¢do do perfil profissional de conclusio do egresso, devem-se considerar conheci-
mentos, saberes e competéncias profissionais:

a) gerais requeridas para o trabalho, em termos de prepara¢io basica, objeto prioritario do
Ensino Médio, enquanto etapa de consolida¢ao da Educa¢ao Basica;

b) comuns a um determinado segmento profissional do eixo tecnolégico estruturante, no qual
se enquadra a habilitacdo profissional em questao;

c) especificas de cada habilitacdo profissional.
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Enquanto as especificas definem a identidade do curso, as gerais da Educag¢do Basica e as
comuns ao respectivo eixo tecnoldgico garantem que o profissional formado tenha a exata com-
preenséo de todo o processo de trabalho e as condigdes requeridas para responder as diferentes
demandas do universo ocupacional. Quando se tratar de profissdes regulamentadas, o perfil
profissional deve necessariamente considerar as atribui¢des funcionais previstas na legislacao
especifica referente ao exercicio profissional.

A estruturagdo curricular dos cursos, que conduzem a realizagdo do perfil definido, é de
livre concepgéo e direta responsabilidade da instituicdo educacional, obedecidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais e as normas complementares do respectivo sistema de ensino, de forma
aliada as exigéncias da propria institui¢ao educacional, nos termos do respectivo projeto pe-
dagdgico, devendo contar com a efetiva participagdo da comunidade escolar, em especial dos
seus docentes. Implica, também, em uma permanente atualizagio do curriculo de acordo com
as transformacoes que se processarem no trabalho, nas ciéncias e tecnologias e na sociedade.
Esse modelo supde a adogdo de um novo paradigma pedagdgico, no qual a centralidade esta
no ser humano e em suas relagdes com os outros e com a natureza, visando ao atendimento das
necessidades dos sujeitos e da sociedade.

Em consequéncia, neste paradigma, a atengio se desloca das atividades de ensino para os
resultados de aprendizagem dos sujeitos. Sua prética pedagogica orientadora deve se pautar
pela valorizacdo das experiéncias pessoais do aluno, sejam elas académicas ou de vida. Nesse
sentido, a responsabilidade das institui¢ées de Educagdo Profissional se amplia, porque esse mo-
delo exige novas formas de organizagdo curricular, novos conteidos e metodologias de ensino
e aprendizagem que coloquem o docente como facilitador e o estudante como sujeito ativo do
processo de aprendizagem.

A organizagio curricular por etapas com terminalidade profissional, conforme indicado na
LDB (paragrafo tnico do art. 36-D), seguindo itinerarios formativos estruturados por eixos tecno-
légicos, é uma das formas de flexibilizar e organizar um curriculo centrado na aprendizagem e no
desenvolvimento continuo do estudante. As etapas, constituidas por médulos ou outros formatos,
podem ser entendidos como um conjunto de estudos que, estruturados pedagogicamente, respon-
dem a uma fase do processo formativo, e possuem terminalidade profissional se tiverem como re-
feréncia basica uma ocupagio reconhecida no mundo do trabalho. Estas etapas com terminalidade
profissional representam saidas iniciais e intermedidrias que preparam o estudante para exercer
atividades profissionais reconhecidas como uteis, propiciando inser¢do no mundo do trabalho,
ao tempo em que representam, também, uma fase significativa do processo de aprendizagem, e
como tais, constituem unidades basicas para a avaliagdo educacional. Ao completar uma etapa com
terminalidade, o estudante ja faz jus a correspondente certificacdo profissional e estd apto tanto
para um trabalho qualificado como para continuar seus estudos, percorrendo outras fases de seu
itinerario formativo, até a formagao profissional do técnico de nivel médio.

A adequagdo do curriculo a légica dos eixos tecnoldgicos estruturantes dos itinerarios forma-
tivos, propostos pela instituicdo educacional, deve se orientar pelos principios da flexibilidade,
da interdisciplinaridade e da contextualizagao.

A flexibilidade deve se refletir na construgao dos curriculos em diferentes perspectivas de
oferta dos cursos, organizando seus contetidos por médulos, disciplinas, atividades nucleadoras,
projetos etc. A flexibilidade curricular permite que os alunos construam itinerarios diversifica-
dos, segundo seus interesses e possibilidades, com vistas a educagio continuada, simultanea ou
alternadamente com seu exercicio profissional, com as qualificagdes adquiridas.

A organizagio curricular deve fundamentar-se em metodologia interdisciplinar, que rompa
com a fragmentacdo do conhecimento e a segmentacido presentes na organizacao disciplinar
tradicionalmente adotada de forma linear. Esse tradicional modelo educacional foi criticado por
Paulo Freire, na obra “Pedagogia do Oprimido”, como sendo “educagio bancéria”. Criticou como
os contetidos culturais que formavam o curriculo escolar eram frequentemente descontextualiza-
dos, distantes do mundo experiencial de seus estudantes. As disciplinas escolares eram trabalha-
das de forma isolada, ndo propiciavam a construgio e a compreensdo de nexos que permitissem



sua estruturagdo com base na realidade. No procedimento interdisciplinar, os componentes cur-
riculares sdo compostos de forma integrada e estdo voltados para a participagio ativa do aluno no
seu processo de aprendizagem. O desafio maior para o professor, ao atuar segundo este modelo,
reside na sistematiza¢do da atuacido do estudante e na orienta¢io do mesmo nas trilhas da apren-
dizagem de forma permanente. A interdisciplinaridade, portanto, deve ir além da justaposi¢ido
de componentes curriculares, abrindo-se para a possibilidade de relaciona-los em atividades ou
projetos de estudos, pesquisa e agdo, para dar conta do desenvolvimento de saberes que os con-
duzem ao desenvolvimento do perfil profissional de conclusio planejado para o curso.

A contextualiza¢do, por sua vez, garante estratégias favoraveis a constru¢éo de significagdes.
Um plano de curso elaborado em consonancia com o territdrio e o contexto no qual a instituigdo
educacional esta inserida e com a realidade do estudante e do mundo do trabalho possibilita,
sem duvida, a realizacdo de aprendizagens que facam sentido para o educando. Essa contextu-
alizacdo é de fundamental importéncia para o préprio processo de aprendizagem, integrando
efetivamente a teoria a vivéncia da pratica profissional.

Flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizagdo ligam-se diretamente ao grau de au-
tonomia conquistado pela escola na concepgio, elaboragio, execugio e avaliagdo do seu projeto
pedagdgico, fruto e instrumento de trabalho do conjunto dos seus agentes educacionais, de modo
especial dos seus docentes. Estes principios refletem-se na construgio dos curriculos em diferentes
perspectivas, o que abre um horizonte de liberdade e, em contrapartida, de maior responsabilidade
para a institui¢do educacional. Ao elaborar o seu plano de curso, tem a incumbéncia de planejar os
correspondentes itinerdrios formativos, por eixos tecnoldgicos, os quais sdo basicos para a cons-
trucio dos respectivos curriculos, estruturados em fungdo dos almejados perfis profissionais de
conclusdo, conciliando as aspiragdes e demandas dos sujeitos e da sociedade. Esta incumbéncia
confere a instituicao educacional maior agilidade na proposi¢do, atualizagdo e incorporagiao de
inovagdes, corre¢des de rumos e adaptagdes as mudangas, o que implica em assumir responsabi-
lidade de organizagio administrativa e pedagégica de forma efetivamente interdisciplinar.

A atualizagdo permanente dos cursos e curriculos é outra orientagdo essencial para que os
cursos e programas mantenham a necessaria consisténcia. A escola deve permanecer atenta as
novas demandas, dando-lhes respostas adequadas para atualizacdo permanente dos curriculos e
para novos cursos, mas evitando concessdes a apelos circunstanciais e imediatistas, considerando
que educar para o trabalho implica no desenvolvimento humano de sujeitos sociais e significa
educar para a autonomia, para a capacidade de iniciativa e de auto-avaliagdo, para a responsabi-
lidade, para a ampliagdo da capacidade de concepgéo e realizagao de projetos pessoais e coletivos.

Esse modo de conceber e de realizar a Educagdo Profissional e Tecnoldgica pode trazer novas
possibilidades para o trabalhador. Atuar criticamente, tomar decisdes, ser auténomo, criativo e
responsavel sdo aprendizagens que extrapolam o espago de trabalho e podem ser ampliadas para
todas as esferas sociais em que o sujeito age como cidaddo. Assim, é possivel afirmar que essa
educacio estard, acima de tudo, tornando possivel a formag¢do de um cidaddo mais atuante.

Essas novas potencialidades e possibilidades que o modelo desejado de Educagio Profissional
e Tecnoldgica traz para a ampliagdo da cidadania e da sua capacidade de trabalho estao, evi-
dentemente, na dependéncia de uma série de cuidados relativos a pratica pedagdgica. Em pri-
meiro lugar, é fundamental entender que os contetidos de ensino sdo meios e nao finalidade
do processo de ensino e aprendizagem. Os contetidos de ensino dessa Educagédo Profissional e
Tecnoldgica sdo as bases tecnoldgicas necessarias. Por bases tecnoldgicas, entende-se o conjunto
de conceitos e principios resultantes da aplicagdo de conhecimentos aos processos de traba-
lho em um dado eixo tecnoldgico. Elas se constroem a partir de bases cientificas (conceitos e
principios das ciéncias da natureza, da matematica, e das ciéncias humanas) e instrumentais
(correspondentes as linguagens que permitem comunicagio e leitura do mundo), que devem
ser desenvolvidas fundamentalmente na Educagao Bésica.

A integracdo do conhecimento tedrico com a pratica profissional é um grande desafio pre-
sente no processo educacional, sobretudo na Educacdo Profissional, pois a pratica a constitui e
organiza, integrando as cargas hordrias minimas de cada habilitacdo profissional de técnico e
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correspondentes etapas de qualificacdo e de especializacdo profissional técnica. A LDB, alids, en-
fatiza que ndo deve haver dissociacdo entre teoria e pratica. Dai, que a pratica se configura nio
apenas como situagdes ou momentos distintos de um curso, mas como inerente a uma metodolo-
gia de ensino que contextualiza e pde em agdo todo o aprendizado. Para garantir essa integragao,
¢é importante adotar metodologias que a privilegiem e cuidar da defini¢do dos contetidos e de sua
organizagio nas diferentes etapas de ensino. E necessario, nesse sentido, adotar metodologias que
permitam diferentes situagdes de vivéncia, aprendizagem e trabalho, tais como experimentos e
atividades especificas em ambientes especiais — laboratério, oficina, atelié e outros; visitas técnicas;
investigagdo sobre atividades profissionais; estudos de caso, conhecimento direto do mercado e das
empresas, projetos de pesquisa e/ou intervengio — individuais e em equipe; simulag¢des; projetos
de exercicio profissional efetivo, e estagios profissionais supervisionados como atos educativos de
responsabilidade da institui¢do educacional. Propicia-se assim a integracio entre os conhecimen-
tos e o desenvolvimento de niveis de raciocinio cada vez mais complexos.

Neste contexto, o estagio profissional supervisionado, obrigatério ou ndo, quando previsto e
assumido intencionalmente pela escola como ato educativo e atividade curricular de sua respon-
sabilidade, presente na sua proposta pedagogica e nos instrumentos de planejamento curricular
do curso, é uma das estratégias de integracio tedrico-pratica, intencionalmente integrada com
o curriculo do curso, nos termos da legislacio especifica e das normas vigentes sobre a matéria,
cuja carga horaria, como regra geral, deve ser adicionada aos minimos exigidos para a respectiva
habilita¢do profissional.

Estagio profissional supervisionado

Logo ap6s a edigdo da Lei n° 11.741/2008, foi sancionada, também, a Lei n° 11.788/2008, de-
finindo novas normas para a oferta de estagio aos estudantes, o qual é marcadamente caracte-
rizado como “ato educativo escolar, supervisionado e desenvolvido no ambiente de trabalho”
O estagio, obrigatério ou ndo, de acordo com esse novo dispositivo legal, “faz parte do projeto
pedagogico do curso, além de integrar o itinerario formativo do educando” A aprovagido quase
simultdnea dessas duas leis chama a atenc¢do dos educadores para uma necessidade cada vez
mais urgente, que é a de aliar a institui¢do de ensino a empresas e organizagdes sociais e ambien-
talmente responséveis, visando a contextualizagdo curricular e ao desenvolvimento de saberes
proprias da atividade profissional e para a vida cidada. Essa alianca, entretanto, ndo deve assumir
o sentido restrito das atividades curriculares de estagio supervisionado, mas, sobretudo, viabili-
zar processos educacionais simples e efetivos, descomplicando as relagdes para que projetos de
parcerias possam ser incrementados com empresas e 6rgaos publicos e privados, organiza¢des
ndo governamentais e outras que assumam a parceria para essa acao educacional, com o apoio
e orienta¢io do respectivo sistema de ensino.

O estagio deve atender aos dispositivos da Lei n° 11.788/2008, bem como as normas defini-
das pelo Parecer CNE/CEB n° 35/2003 e Resolu¢do CNE/CEB n° 1/2004, no que ndo contrariar a
citada lei, até que haja nova manifestacao deste Conselho Nacional de Educa¢éo sobre a matéria.

A carga horaria que for destinada ao estdgio profissional supervisionado deve ser adicionada
a carga hordria total do respectivo curso, salvo em curso na forma articulada integrada com o
Ensino Médio na modalidade de Educag¢io de Jovens e Adultos, no ambito do PROEJA, que
obedece a regras proprias. A institui¢do educacional, o estudante e a organiza¢do concedente
da atividade de estagio profissional supervisionado devem, conjuntamente, firmar Termo de
compromisso, conforme preceitua a citada lei.

Projeto politico-pedagégico
Uma das linhas centrais constitutivas da nova LDB é a proposta pedagogica da institui¢do educacio-

nal, em todos os niveis e modalidades de educagéo e ensino, como tratada nos arts. 12,13, 14 e 15
da LDB. O art. 12 diz respeito as incumbeéncias das institui¢des educacionais, a partir da “execugido



e elaboragdo de sua proposta pedagdgica”. O art. 13 trata das incumbéncias dos docentes, a partir
da “participac¢do da elabora¢do da proposta pedagégica do estabelecimento de ensino”. O art. 14
refere-se a “gestdo democrdtica do ensino publico’, a partir da “participacdo dos profissionais da
educagdo na elaboragao do projeto pedagégico da escola” O art. 15 determina que os sistemas de
ensino assegurem as suas unidades educacionais “progressivos graus de autonomia pedagdgica e
administrativa e de gestdo financeira” Tudo isto para garantir o cuamprimento do projeto politico-
pedagégico da institui¢do educacional, expressdo maior de sua autonomia educacional.

O primeiro fundamento para a construgio do projeto politico-pedagdgico de toda institui¢io
educacional, obviamente, é a sua construcdo coletiva. O projeto politico-pedagdgico sé existe de
fato e ndo como um texto formal ou uma pega de fic¢do, na medida em que se tornar expressio
viva de concepg¢des, principios, finalidades, objetivos e métodos de agdo que unificam a comu-
nidade escolar. E essencial, para tanto, que os profissionais da educagio e a comunidade escolar
sintam que esse projeto verdadeiramente pertence a este grupo e que a comunidade educacional
se identifica com ele e nele se reconhece. Por isso mesmo, todos devem ser autores e sujeitos de
seu desenvolvimento.

Quando o projeto politico-pedagogico é construido de forma coletiva, participativa e de-
mocratica, mesmo havendo discordincias de alguém em rela¢éo a algo nele consagrado, o fato
de a decisdo ser fruto de debates abertos, extensos, francos e aprofundados fard com que todos
reconhecam que as decisdes tomadas expressam a vontade e a compreensio coletiva e ndo o
poder de algumas pessoas ou segmentos especificos. E essencial, para a implantagdo de uma
politica educacional, que a comunidade escolar se convenca da pertinéncia de sua implantacao
e se mobilize para que a mesma seja realizada.

A histéria pouco democrética das relagdes institucionais em nosso pais — incluindo as que
se realizam nos sistemas de ensino e nas escolas, bem como as condi¢oes de realizagdo do tra-
balho pedagégico, com sobrecarga para os professores e com resisténcia para se destinar espago
e tempo para atividades coletivas — leva-nos a hipdtese de que a discussdo do curriculo na
escola ndo seja uma pratica muito recorrente. Se isto é verdade, torna-se ainda mais complexa
a proposta de construgio coletiva do projeto politico-pedagégico e do curriculo para o desen-
volvimento de uma educac¢io integrada. Assim, faz-se necessaria uma agao mais concentrada
na escola, buscando na pratica social e pedagdgica do professor os elementos e os mecanismos
de superagio deste estado de coisas.

Desse modo, a primeira providéncia é a geracdo de tempos e espacos para a realizagdo de
atividades coletivas. Por vezes pode ser pertinente a realizagdo de seminarios e encontros com
convidados externos, tais como intelectuais e gestores da educacéo, proporcionando a discussdo
sobre concepgdes e politicas, oportunizando a comunidade escolar a apresentagdo de questdes
conceituais e operacionais, numa estratégia de envolvimento dos educadores, profissionais e
estudantes com o tema. Realizar oficinas, cursos e debates na esfera regional, reunindo diversas
escolas também pode ser bastante proveitoso. Isto, entretanto, nio é suficiente. Ndo obstante,
¢ fundamental dar continuidade a processos mais locais e interativos, pois os educadores pre-
cisam, no didlogo entre si, perceber que o desenvolvimento de um projeto dessa natureza é
necessario e possivel na sua escola e que nao é uma ilusdo de intelectuais, ou uma promocéo da
respectiva Secretaria ou do MEC, o qual possivelmente passard quando chegar outra gestéo.

Para que isto seja possivel é preciso, entretanto, que os gestores educacionais, nos trés niveis
federativos, implementem medidas concretas que produzam a confianga por parte dos educado-
res, no sentido de que se trata de uma politica de Estado. Assim, além da geragdo de condigoes
de tempo e espago para os professores e demais profissionais da educagio, bem como a promo-
¢do de estratégias destinada a formacgdo continuada das equipes de trabalho, sdo necessarias
medidas que devem ser progressivamente alcancadas, tais como: a institui¢do de quadro préprio
de professores, com a realizagdo de novos concursos; a consolidagdo de planos de carreira em
que seja prevista a dedicagdo exclusiva dos professores e a melhoria salarial; a melhoria da in-
fraestrutura fisica, material e tecnoldgica das escolas.
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Organizacao curricular por eixos tecnolégicos

A mudanga na metodologia de organizagdo da Educagdo Profissional e Tecnoldgica foi re-
sultante de um longo processo de debates, iniciado em 2006, no contexto da elaboragdo dos
Catélogos Nacionais, primeiramente, dos Cursos Superiores de Tecnologia e posteriormente,
dos Cursos Técnicos de Nivel Médio. A antiga forma de organizag¢édo curricular, considerando as
areas profissionais, seguia a logica das atividades econdmicas, nem sempre guardando unicidade
de critérios de classificagdo.

As 21 dreas existentes tanto se referiam a setores da economia (Agropecudria, Comércio,
Industria), como a segmentos de setores econdmicos (Construcdo Civil, Minerac¢éo, Turismo),
ou a nichos tecnoldgicos especificos (Informatica, Telecomunica¢des, Geomatica), bem como
a areas profissionais em si (Satide, Artes, Servicos de Apoio Escolar). Ao longo do tempo, essa
diversidade de critérios gerou grande heterogeneidade entre as diversas dreas profissionais, es-
pecialmente com relagio ao tamanho e abrangéncia. Como varios cursos podiam ser alocados
em mais de uma drea, com foco ora em produtos, ora em processos, acabou predominando a
tendéncia de que o nome refletisse as caracteristicas e as especificidades da formacéo. Isto gerou
enorme dispersao e multiplicidade de denominagdes, dificultando a supervisdo e avaliagdo des-
ses cursos e programas ou mesmo a realizacdo de censos educacionais.

O eixo tecnolégico garante mais coeréncia com a especificidade do campo da Educagio
Profissional e Tecnoldgica, que tem na tecnologia seu objeto de estudo e intervengio. O registro, a
sistematizacio, a compreensao e a utilizagdo dos conceitos de tecnologia, histérica e socialmente
construidos, como elementos de ensino, pesquisa e extensio, possibilitam que a educagio profis-
sional e tecnoldgica seja assumida como instrumento de inovagio e de transformacéo das ativi-
dades econdmicas, podendo contribuir com a formacio do cidadio e o desenvolvimento do pais.

Como resultado dos estudos e debates realizados ao longo de quase dois anos, decidiu-se
adotar um Unico critério para a classificacido dos cursos de Educag¢io Profissional Técnica e
Tecnoldgica: a identificagdo e compreensdo de um conjunto de tecnologias convergentes que
servem de apoio e ddo sustentagdo a produgio. Isto requer o resgate do histdrico e da légica do
desenvolvimento dos conhecimentos tecnoldgicos, em termos de didlogo das necessidades e dos
desafios de inovacéo tecnolodgica, frente aos efetivos processos de implementagio de politicas
cientificas e tecnoldgicas.

Embora existam diferentes conceitos de tecnologia, alguns aspectos sdo recorrentes nas de-
finigbes encontradas. A tecnologia sempre modifica uma realidade a partir da utilizagdo de um
conjunto complexo de conhecimentos tecnoldgicos acumulados, transformando tanto a base
técnica como as relacdes humanas. Estes conhecimentos podem englobar usos e costumes, co-
nhecimentos técnicos e cientificos, técnicas, ferramentas, artefatos, utensilios e equipamentos,
agoes, aportes e suportes novos ou antigos. Como objeto de estudo, a tecnologia pode ser enten-
dida como uma ciéncia transdisciplinar das atividades humanas de produgdo, do uso dos objetos
técnicos e dos fatos tecnologicos. Do ponto de vista escolar é o estudo do trabalho humano e
suas relagdes com os processos técnicos. Para os estudantes de cursos técnicos de nivel médio,
tais discussoes se tornam acessiveis na medida em que sdo capazes de compreender os principios
gerais sobre os quais se fundamentam a multiplicidade de processos e técnicas fundamentais
para os sistemas de produgio. E esta a esséncia dos niicleos politécnicos comuns previstos na
organizagdo curricular dos cursos técnicos de nivel médio. O estudo destes principios implica
necessariamente na compreensio do processo historico de producéo cientifica e tecnoldgica e
no entendimento de como tem se dado a apropriagdo social desses conhecimentos para a trans-
formacéo das condi¢des naturais da vida e para a ampliagdo das capacidades e potencialidades
e dos sentidos humanos. Em outras palavras, implica em assumir o trabalho (condi¢do humana
de intervengdo) como principio orientador do processo formativo.

Esta forma de estruturagio do curriculo requer a identificagdo das tecnologias que se encon-
tram associadas na producio de um bem ou um servico. E neste sentido que o eixo perpassa
transversalmente e sustenta a organizagio curricular e a identidade dos cursos. Ao identificar



as tecnologias, torna-se possivel agrupa-las a partir de uma determinada légica. Lembrando
que toda classificacdo é uma convengio, contendo certo grau de arbitrariedade, esses conjuntos
podem ser organizados seja pelo suporte, aplicacdo ou outra categoria pré-determinada. Estes
agrupamentos ordenados de informagdes tecnoldgicas, cujos contetidos encontram-se articula-
dos em seus aspectos 16gicos e histéricos, sdo as matrizes tecnoldgicas.

Os eixos tecnologicos e suas respectivas matrizes tecnoldgicas encontram-se descritos no
anexo do Parecer CNE/CES ne 277/2006. Posteriormente, foram tratados também no Parecer
CNE/CEB n° 11/2008, que deu origem a Resolu¢do CNE/CEB n° 3/2008. Porém, podem ser
atualizados anualmente, juntamente com os Catalogos Nacionais dos Cursos Superiores de
Tecnologia e dos Cursos Técnicos de Nivel Médio, como é o caso do processo em debate nesta
Camara de Educagéo Basica.

Inicialmente, constavam dez eixos tecnoldgicos: Ambiente, Satide e Seguranca; Controle e
Processos Industriais; Gestdo e Negocios; Hospitalidade e Lazer; Informag¢do e Comunicagéo;
Infraestrutura; Produ¢do Alimenticia; Produ¢do Cultural e Design; Produgdo Industrial;
e Recursos Naturais. Com a elabora¢do do Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos de Nivel
Médio foram incorporados os eixos Apoio Escolar, e Militar. Na tltima atualizagdo do Catalogo
Nacional dos Cursos Superiores de Tecnologia, foi criado o eixo de Seguranga que compreende
tecnologias, infraestrutura e processos direcionados a prevencao, a preservagio e a prote¢io dos
seres vivos, dos recursos ambientais, naturais e do patriménio. Recentemente, esta Camara de
Educacio Bésica recebeu da SETEC/MEC nova proposta de atualizagdo dos Eixos Tecnoldgicos
no Catélogo Nacional dos Cursos Técnicos de Nivel Médio, que se encontra em fase de estudos
e aprovagdo. Essa atualizacdo permanente busca nao sé corrigir eventuais distor¢ées como res-
ponder a dinamicidade dos setores produtivos, sem perder de vista que estas mudangas tecno-
légicas permanecem alicercadas em bases cientificas, nos conceitos e principios das ciéncias da
natureza, da matemadtica e das ciéncias humanas.

O agrupamento dos cursos a partir da identificacdo de suas matrizes tecnoldgicas e dos nd-
cleos politécnicos comuns permite mapear, entre as oportunidades educacionais disponiveis —
cursos de qualificagdo profissional, cursos técnicos e superiores, e respectivas especializagdes,
técnicas e tecnoldgicas — aquelas que se encontram articuladas, considerando uma estrutura
socio-ocupacional. Em outras palavras, propicia mais elementos para determinar as possibili-
dades de defini¢do dos respectivos itinerarios formativos que um estudante podera acessar na
construgio de uma trajetdria educacional consistente. A instituicdo de ensino, ao organizar a sua
programacio educacional, com o estabelecimento dos possiveis itinerdrios formativos, podera
melhor orientar o estudante e o trabalhador em suas escolhas. Nessa compreensio, os itinerarios
formativos ndo se constituem percursos desordenados, fragmentados, mas contemplam dese-
nhos de caminhos consistentes e propositadamente delineados e intencionalmente ofertados, evi-
tando, assim, a separagdo entre trabalho manual e trabalho intelectual, ou entre teoria e prética.

Recursos institucionais para a oferta dos cursos

O planejamento do curso deve criar condi¢des para a garantia, também, da busca de estrutura

fisica e pedagdgica para seu desenvolvimento. Por vezes, é o desenvolvimento inicial do curri-

culo que fundard as bases para a conquista das condi¢des efetivas da oferta.
Como regra geral, os recursos institucionais — prédio, instalagdes, equipamentos e recursos

didéticos e tecnoldgicos — devem:

o cumprir a legislacao sobre acessibilidade, para bem atender as pessoas com deficiéncia;

o possuir iluminagdo e aeracao adequadas as necessidades de cada ambiente;

o dispor de mobilidrio adequado ao desenvolvimento dos cursos pretendidos;

« possuir acervo bibliografico condizente com as necessidades de estudo, consulta e pesquisa
pelos alunos e docentes, com numero suficiente de exemplares por titulo;

« contar com laboratdrios de informatica para utilizagdo em todos os cursos e com equipamen-
tos especificos quando oferecidos cursos de exigéncia tecnoldgica prépria;
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o contar com ambientes especificos, conforme os cursos ofertados - laboratdrios, oficinas,
ateliés e outros;

« possibilitar a utiliza¢do, quando for o caso, de ambientes de produgio de empresas e organi-
zagdes parceiras, desde que em espagos adequados, com seguranca comprovada;

o utilizar ferramentas e tecnologias educacionais inovadoras, atualizadas, alinhadas com o
mundo do trabalho e de forma contextualizada ao longo do processo educacional, visando
ao aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem.

Organizacao dos cursos a distancia, com mediagao tecnoldgica, e parametros de carga

horaria presencial

A histéria da Educagio Profissional a distancia no Brasil teve inicio em 1904, com a implanta-
¢do do ensino por correspondéncia. O radio e, sobretudo, a televisido vieram a se acrescentar ao
correio. Com o avanco das novas tecnologias de informagao e comunicagio, em especial as ele-
tronicas, foram impulsionadas a pesquisa e a oferta de cursos a distancia de Educa¢io Superior e
de Educagdo Profissional. A LDB oficializou a modalidade de Educagio a Distancia como valida
para todos os niveis e modalidades de ensino (art. 80), exceto para o Ensino Fundamental (§ 4°
do art. 32), o qual deve ser “presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como complemen-
tacdo da aprendizagem ou em situa¢des emergenciais”

A regulamentacio dada pelo Decreto n° 5.622/2005, caracteriza a Educagio a Distdncia como
modalidade educacional na qual a media¢do didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informagao e comunicagio, com
estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares e/ou tempos diversos.

Todos os principios, conceitos e concepgdes que orientam a Educagao Profissional e Tecnoldgica
sdo igualmente validos em sua oferta na modalidade Educagéo a Distincia. A oferta de cursos téc-
nicos de nivel médio nesta modalidade segue, em parte, a mesma logica de organizacio da forma
presencial: ambas se orientam pelo Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio, reali-
zam acompanhamento pedagdgico, praticas em laboratérios, oficinas, ateliés e outros ambientes
especificos, podem prever estagio supervisionado e trabalhos de conclusdo de curso, conforme
o planejamento. Ademais, possuem definicdo de momentos presenciais obrigatorios de aulas e
atividades préticas, com exigéncia de assiduidade, realizam diversos tipos de avaliacdo de aprendi-
zagem, com a obrigatoriedade e prevaléncia das presenciais sobre outras formas de avaliagéo.

A qualidade dos cursos técnicos a distancia também reside em suas especificidades, tais
como: supervisdo presencial e a distincia, sistemas de comunicagio e informacio eficientes,
material didatico e ambientes especificos de aprendizagem com sua linguagem prépria e infra-
estrutura fisica de apoio presencial. A Educagio a Distincia pressupde uma forte estrutura de
apoio ao aluno e acompanhamento deste em sua trajetdria formativa, nos momentos presenciais
e a distancia. Nos momentos presenciais, exigem-se profissionais capacitados nos contetidos
dos componentes curriculares, que auxiliem os alunos no desenvolvimento de suas atividades
individuais e em grupo, em horarios pré-estabelecidos, nos polos de apoio presencial. Nos mo-
mentos a distdncia, 0 acompanhamento é realizado por meio das plataformas virtuais de ensino,
videotutoria e diferentes meios de comunicagdo sincrona e assincrona e outros recursos.

O material didatico constitui-se no instrumento facilitador da constru¢io do conhecimento
e mediador da interlocugéo entre os sujeitos do processo educacional. Pode ser composto de
material impresso, audiovisual, além daqueles desenvolvidos para ambientes virtuais de ensino
e aprendizagem web. Devido a sua importincia no processo de mediagao, sua avaliagdo deve ser
rigorosa. Em sua elaboracdo deve-se explorar a convergéncia e a integragao entre os conteudos,
tendo como base a perspectiva de construgio do conhecimento e o favorecimento da interacdo
entre sujeitos envolvidos com o processo educativo.

Em qualquer midia, o material didético para Educagéo a Distancia deve ter caracteristicas que
favorecam o processo de mediagdo pedagdgica de forma autodirigida pelo estudante, privilegiando,
por exemplo, textos dialogicos, paragrafos relativamente curtos, conexdes com diferentes meios
didaticos para aprofundamento do assunto (hiperlinks), questdes ou exercicios de aprendizagem



para auto-avaliacdo constante, apoio de ilustragdes, animagdes e jogos didaticos, além de uma
identidade visual que favoreca e motive a aprendizagem. A interatividade é uma caracteristica
essencial, pois o estudante procurara construir sua aprendizagem em uma relagio autébnoma.

Outro recurso da maior importincia que deve ser muito bem observado no momento de
autorizacdo de funcionamento de cursos a distancia refere-se a previsao e as condig¢oes de fun-
cionamento dos polos de apoio presencial. Estes polos sdo unidades operacionais para o desen-
volvimento descentralizado de atividades pedagogicas e administrativas relativas aos cursos e
programas ofertados a distancia. Nestas unidades realizam-se atividades presenciais, tais como
avaliagdes, acompanhamento e orienta¢do de estagio, orientacdo aos estudantes, defesa de traba-
lho de conclusio de curso, aulas praticas em ambientes especificos, como laboratérios, oficinas,
ateliés e outros, quando for o caso; vide e webconferéncia, atividades de estudo individuais ou
em grupo, com a utiliza¢do do laboratorio de informatica e de biblioteca, entre outras. Esta uni-
dade ¢ de grande importancia ndo somente pelo apoio ao desenvolvimento do curso como por
se tornar ponto de referéncia essencial para os estudantes em horérios de atendimento diversi-
ficados. No andamento dos cursos da Educagéo Profissional e Tecnoldgica, pela necessidade de
muitas atividades praticas, o apoio presencial é de fundamental importincia.

Intimeras consultas e situagdes pouco convencionais, todavia, estdo ocorrendo e obstando
significativamente a oferta de cursos técnicos na modalidade de Educagio a Distancia, em face
especialmente da falta de norma especifica sobre o assunto.

O Decreto n° 5.622/2005, que regula a matéria, apenas menciona, mas ndo define carga
hordria nos cursos técnicos reservada para avaliagdes, estagios supervisionados obrigatdrios e
atividades que exigem laboratérios ou outros ambientes especificos, bem como nio define os
tempos para os momentos presenciais.

O estagio supervisionado, obviamente, deve ser presencial em sua totalidade, quando pre-
visto e nos termos do plano do curso. Sua carga hordria é acrescida a prevista para a habilitagdo
oferecida, nos termos do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, assim como os tempos das ava-
liagGes finais que forem realizadas. Quanto as atividades de pratica profissional, estas integram
a carga horaria da habilitacao.

Quanto a carga horaria obrigatéria para os momentos presenciais, devem ser estabelecidos
parametros, distinguindo-se os cursos do segmento da satide dos demais. Os da satude reque-
rem um minimo de 50% (cinquenta por cento) de atividades presenciais. Nos demais cursos,
admite-se uma variagdo entre 20% (vinte por cento) e 50% (cinquenta por cento), dependendo
da natureza tecnoldgica do curso e do perfil profissional de conclusio desejado para cada curso
de Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio.

Profissionalizacao e formacao dos professores

A questdo central, a ser equacionada, é a de que hd uma especificidade que distingue a forma-
¢do de docentes para a Educagdo Basica, em geral, da formacdo de docentes para a Educacdo
Profissional, em especial, mesmo que se considere a forma da Educacédo Profissional Técnica de
Nivel Médio integrada ao Ensino Médio. O grande diferencial entre um e outro profissional é
que, essencialmente, o professor da Educa¢io Profissional deve estar apto para preparar o cida-
ddo em relagdo ao desenvolvimento de seu saber trabalhar em um contexto profissional cada
vez mais complexo e exigente. Esta é uma variavel de fundamental importancia para distinguir a
formacéo deste professor da Educagio Profissional daquele outro da Educagio Basica, de modo
geral. Do professor da Educacéo Profissional é exigido, tanto o bom dominio dos saberes peda-
gogicos necessarios para conduzir jovens e adultos nas trilhas da aprendizagem e da constitui¢do
de saberes e competéncias profissionais, quanto o adequado dominio dos diferentes saberes
disciplinares do campo especifico de sua drea de conhecimento, para poder fazer escolhas re-
levantes dos contetidos que devem ser ensinados e aprendidos, para que os formandos tenham
condigdes de responder, de forma original e criativa, aos desafios didrios de sua vida profissional
e pessoal, como cidadéo trabalhador.
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Além destes dois campos de saberes fundamentais, ainda se exige do professor da Educagio
Profissional, os saberes especificos do setor produtivo do respectivo eixo tecnoldgico ou drea
profissional na qual atua. Ndo se trata, portanto, de apenas garantir o dominio dos chamados co-
nhecimentos disciplinares, os quais podem, muito bem, ser adquiridos em cursos de graduacéo,
tanto no bacharelado quanto na tecnologia, ou até mesmo em cursos técnicos de nivel médio,
que podem ser considerados como pré-requisitos. Ao lado dos saberes pedagogicos, o conjunto
dos conhecimentos da base cientifica e tecnoldgica da atividade profissional constitui outro dos
trés eixos estruturadores fundamentais da formagio de docentes para a Educagdo Profissional,
ao lado do cultivo dos saberes do trabalho, traduzidos em termos de vivéncia profissional e
experiéncia de trabalho.

Na realidade, em Educa¢io Profissional, quem ensina deve saber fazer. Quem sabe fazer e
quer ensinar deve aprender a ensinar. Este ¢ um dos maiores desafios da formagao de professores
para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio. E dificil entender que haja esta educagio
sem contar com profissionais que estejam vinculados diretamente com o mundo do trabalho, no
setor produtivo objeto do curso. Entretanto, os mesmos precisam estar adequadamente prepa-
rados para o exercicio da docéncia, tanto em relagdo a sua formacio inicial, quanto a formacio
continuada e permanente, pois o desenvolvimento dos cursos técnicos deve estar sob respon-
sabilidade de especialistas no segmento profissional, com conhecimentos didatico-pedagogicos
pertinentes para orientar seus alunos nas trilhas do desenvolvimento da aprendizagem e da
constituicdo dos saberes profissionais.

A formacdo inicial para o magistério na Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio rea-
liza-se em cursos e programas de licenciatura ou outras formas, em consondncia com a legisla-
¢d0 e as normas especificas que regem a matéria, de modo especial, de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educagéo. Os sistemas de ensino
devem viabilizar essa formagdo, podendo ser organizada em cooperagio com o Ministério e
Secretarias de Educagio e com instituigoes de Educagéo Superior.

A formagéo inicial, porém, nio esgota o desenvolvimento dos professores da Educac¢io
Profissional Técnica de Nivel Médio, cabendo aos sistemas e as instituicdes de ensino a organi-
zagdo e viabilizacdo de a¢des destinadas a formac¢io continuada (inciso II do art. 67 da LDB).

II - VOTO DA COMISSAO

A vista do exposto, propde-se 8 Camara de Educagio Bésica a aprovacio deste Parecer e do anexo
Projeto de Resolugdo, para defini¢ao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Profissional Técnica de Nivel Médio.

Brasilia, (DF), 9 de maio de 2012.

Conselheiro Adeum Hildrio Sauer

Conselheiro Francisco Aparecido Cordéo

Conselheiro José Fernandes de Lima

Conselheiro Mozart Neves Ramos



III - DECISAO DA CAMARA

A Cémara de Educagido Bésica aprova por unanimidade o voto da Comisséo.

Sala das Sessdes, em 9 de maio de 2012.
Conselheiro Francisco Aparecido Cordio - Presidente

Conselheiro Adeum Hil4rio Sauer - Vice-Presidente
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PROJETO DE RESOLUCAO

Define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Profissional Técnica
de Nivel Médio.

O Presidente da Camara de Educagdo Bésica do Conselho Nacional de Educagio, de conformi-
dade com o disposto na alinea “c” do § 1° do art. 9° da Lei n° 4.024/61, com a redagio dada pela
Lein®9.131/95, nos artigos 22, 23, 24, 25, 26, 26-A, 27, 35, 36, 36-A, 36-B e 36-C da Lei 9.394/96,
e com fundamento no Parecer CNE/CEB n° /2012, homologado por Despacho do Ministro de
Estado da Educagéo, publicadono DOU de__de__de____, resolve:

TITULO | - DISPOSICOES PRELIMINARES
Capitulo | - Objeto e Finalidade

Art. 1° A presente Resolugido define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢io
Profissional Técnica de Nivel Médio.

Paragrafo tinico Para os fins desta Resolugio, entende-se por Diretriz o conjunto articulado de
principios e critérios a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas instituicdes de ensino
publicas e privadas, na organizagio e no planejamento, desenvolvimento e avaliacdo da Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio, inclusive fazendo uso da certificagao profissional de cursos.

Art. 2° A Educagio Profissional e Tecnoldgica, nos termos da Lei n° 9.394/96 (LDB), alterada
pela Lei n° 11.741/2008, abrange os cursos de:

| - formagéo inicial e continuada ou qualificacdo profissional;

Il - Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio;

Il - Educagio Profissional Tecnoldgica, de graduagéo e de pds-graduacio.

Paragrafo inico As institui¢des de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, além de seus cursos
regulares, oferecerdo cursos da formagao inicial e continuada ou qualificagdo profissional para
o trabalho, entre os quais estdo incluidos os cursos especiais, abertos a comunidade, condicio-
nando-se a matricula a capacidade de aproveitamento dos educandos e ndo necessariamente aos
correspondentes niveis de escolaridade.

Art. 3° A Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio é desenvolvida nas formas articulada
e subsequente ao Ensino Médio, podendo a primeira ser integrada ou concomitante a essa etapa
da Educacio Bésica.

§ 1° A Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio possibilita a avaliagdo, o reconheci-
mento e a certificagdo para prosseguimento ou conclusdo de estudos.

§ 2° Os cursos e programas de Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio sdo organizados
por eixos tecnoldgicos, possibilitando itinerarios formativos flexiveis, diversificados e atualiza-
dos, segundo interesses dos sujeitos e possibilidades das instituigdes educacionais, observadas
as normas do respectivo sistema de ensino para a modalidade de Educa¢io Profissional Técnica
de Nivel Médio.

§ 3° Entende-se por itinerario formativo o conjunto das etapas que compdem a organizagio
da oferta da Educacéo Profissional pela instituicdo de Educac¢io Profissional e Tecnoldgica, no
ambito de um determinado eixo tecnolodgico, possibilitando continuo e articulado aproveita-
mento de estudos e de experiéncias profissionais devidamente certificadas por instituicdes edu-
cacionais legalizadas.

§ 4° O itinerario formativo contempla a sequéncia das possibilidades articuléveis da oferta
de cursos de Educagio Profissional, programados a partir de estudos quanto aos itinerarios de
profissionaliza¢ao no mundo do trabalho, a estrutura socio-ocupacional e aos fundamentos



cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos de bens ou servigos, o qual orienta e configura
uma trajetéria educacional consistente.

§ 5° As bases para o planejamento de cursos e programas de Educacéo Profissional, segundo
itinerarios formativos, por parte das instituicdes de Educacao Profissional e Tecnoldgica, sdo
os Catalogos Nacionais de Cursos mantidos pelos 6rgaos proprios do MEC e a Classificagao
Brasileira de Ocupagdes (CBO).

Art. 4° A Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio, no cumprimento dos objetivos da
educac¢io nacional, articula-se com o Ensino Médio e suas diferentes modalidades, incluindo a
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), e com as dimensdes do trabalho, da tecnologia, da ciéncia
e da cultura.

Paragrafo unico A Educagio de Jovens e Adultos deve articular-se, preferencialmente, com a
Educagio Profissional e Tecnoldgica, propiciando, simultaneamente, a qualificagdo profissional
e a elevacio dos niveis de escolaridade dos trabalhadores.

Art. 5° Os cursos de Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio tém por finalidade pro-
porcionar ao estudante conhecimentos, saberes e competéncias profissionais necessarios ao
exercicio profissional e da cidadania, com base nos fundamentos cientifico-tecnolégicos, socio-
histéricos e culturais.

Capitulo Il - Principios Norteadores

Art. 6° Sao principios da Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio:

I - relagéo e articulagido entre a formagio desenvolvida no Ensino Médio e a preparagdo para
o exercicio das profissdes técnicas, visando a formagéo integral do estudante;

Il - respeito aos valores estéticos, politicos e éticos da educagio nacional, na perspectiva do
desenvolvimento para a vida social e profissional;

Il - trabalho assumido como principio educativo, tendo sua integragdo com a ciéncia, a tec-
nologia e a cultura como base da proposta politico-pedagdgica e do desenvolvimento curricular;

IV - articula¢ao da Educagédo Bésica com a Educagio Profissional e Tecnoldgica, na perspec-
tiva da integracdo entre saberes especificos para a produgdo do conhecimento e a intervencio
social, assumindo a pesquisa como principio pedagégico;

V - indissociabilidade entre educagéo e pratica social, considerando-se a historicidade dos
conhecimentos e dos sujeitos da aprendizagem;

VI - indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

VII - interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na pratica pedagdgica, visando a supe-
racao da fragmentacio de conhecimentos e de segmenta¢io da organizac¢éo curricular;

VIII - contextualizagio, flexibilidade e interdisciplinaridade na utilizagdo de estratégias edu-
cacionais favordveis a compreensio de significados e a integracdo entre a teoria e a vivéncia
da pratica profissional, envolvendo as multiplas dimensdes do eixo tecnoldgico do curso e das
ciéncias e tecnologias a ele vinculadas;

IX - articulagdo com o desenvolvimento socioecondmico-ambiental dos territorios onde os
cursos ocorrem, devendo observar os arranjos socioprodutivos e suas demandas locais, tanto no
meio urbano quanto no campo;

X - reconhecimento dos sujeitos e suas diversidades, considerando, entre outras, as pessoas
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades, as pessoas em re-
gime de acolhimento ou internagdo e em regime de privacao de liberdade,

XI - reconhecimento das identidades de género e étnico-raciais, assim como dos povos indi-
genas, quilombolas e popula¢des do campo;

XIlI - reconhecimento das diversidades das formas de produgéo, dos processos de trabalho e
das culturas a eles subjacentes, as quais estabelecem novos paradigmas;

XIII - autonomia da institui¢do educacional na concepgio, elaboragio, execugio, avaliagdo
e revisdo do seu projeto politico-pedagégico, construido como instrumento de trabalho da

255




256

comunidade escolar, respeitadas a legislacdo e normas educacionais, estas Diretrizes Curriculares
Nacionais e outras complementares de cada sistema de ensino;XIV - flexibilidade na construgio
de itinerarios formativos diversificados e atualizados, segundo interesses dos sujeitos e possibi-
lidades das institui¢des educacionais, nos termos dos respectivos projetos politico-pedagogicos;

XV - identidade dos perfis profissionais de conclusdo de curso, que contemplem conheci-
mentos, competéncias e saberes profissionais requeridas pela natureza do trabalho, pelo desen-
volvimento tecnoldgico e pelas demandas sociais, econdmicas e ambientais;

XVI - fortalecimento do regime de colaboragdo entre os entes federados, incluindo, por
exemplo, os arranjos de desenvolvimento da educagao, visando a melhoria dos indicadores
educacionais dos territorios em que os cursos e programas de Educacéo Profissional Técnica de
Nivel Médio forem realizados;

XVII - respeito ao principio constitucional e legal do pluralismo de ideias e de concep¢des
pedagdgicas.

TITULO Il - ORGANIZACAO E PLANEJAMENTO
Capitulo | - Formas de Oferta

Art. 7° A Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio é desenvolvida nas formas articulada
e subsequente ao Ensino Médio:

| - a articulada, por sua vez, é desenvolvida nas seguintes formas:

a) integrada, ofertada somente a quem ja tenha concluido o Ensino Fundamental, com ma-
tricula dnica na mesma institui¢do, de modo a conduzir o estudante a habilitagdo profissional
técnica de nivel médio ao mesmo tempo em que concluem a tltima etapa da Educagéo Basica;

b) concomitante, ofertada a quem ingressa no Ensino Médio ou ja o esteja cursando, efetu-
ando-se matriculas distintas para cada curso, aproveitando oportunidades educacionais dispo-
niveis, seja em unidades de ensino da mesma instituicdo ou em distintas instituicdes de ensino;

¢) concomitante na forma, uma vez que ¢ desenvolvida simultaneamente em distintas insti-
tui¢des educacionais, mas integrada no contetido, mediante a a¢do de convénio ou acordo de
intercomplementaridade, para a execugio de projeto pedagogico unificado;

Il - a subsequente, desenvolvida em cursos destinados exclusivamente a quem ja tenha con-
cluido o Ensino Médio.

Art. 8° Os cursos de Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio podem ser desenvolvidos
nas formas articulada integrada na mesma institui¢do de ensino, ou articulada concomitante em
instituicoes de ensino distintas, mas com projeto pedagdgico unificado, mediante convénios
ou acordos de intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento desse
projeto pedagogico unificado na forma integrada.

§ 1° Os cursos assim desenvolvidos, com projetos pedagogicos unificados, devem visar simul-
taneamente aos objetivos da Educacao Basica e, especificamente, do Ensino Médio e também
da Educagéo Profissional e Tecnoldgica, atendendo tanto a estas Diretrizes, quanto as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, assim como as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educagio Bésica e as diretrizes complementares definidas pelos respectivos siste-
mas de ensino.

§ 2° Estes cursos devem atender as diretrizes e normas nacionais definidas para a modalidade
especifica, tais como Educagio de Jovens e Adultos, Educa¢do do Campo, Educac¢do Escolar
Indigena, Educagio Escolar Quilombola, educagiao de pessoas em regime de acolhimento ou
internac¢do e em regime de privagio de liberdade, Educagdo Especial e Educacio a Distancia.

Art. 9° Na oferta de cursos na forma subsequente, caso o diagnéstico avaliativo eviden-
cie necessidade, devem ser introduzidos conhecimentos e habilidades inerentes a Educacio
Basica, para complementagio e atualizagdo de estudos, em consonéncia com o respectivo eixo



tecnologico, garantindo o perfil profissional de conclusio.

Art. 10 A oferta de curso de Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio em institui¢cdes
publicas e privadas, em quaisquer das formas, deve ser precedida da devida autoriza¢do pelo
orgao competente do respectivo sistema de ensino.

Art. 11 A oferta da Educagio Profissional para os que ndo concluiram o Ensino Médio pode
se dar sob a forma de articula¢do integrada com a Educagio de Jovens e Adultos.

Paragrafo unico As instituiges de ensino devem estimular a continuidade dos estudos dos
que ndo estejam cursando o Ensino Médio e alertar os estudantes de que a certificagdo do Ensino
Médio é condigdo necessdria para a obtencao do diploma de técnico.

Capitulo Il - Organizacao Curricular

Art. 12 Os cursos de Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio sdo organizados por
eixos tecnoldgicos constantes do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, instituido e organi-
zado pelo Ministério da Educa¢do ou em uma ou mais ocupagdes da Classificacdo Brasileira de
Ocupagoes (CBO).

Art. 13 A estruturacio dos cursos da Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio, orien-
tada pela concepcéo de eixo tecnoldgico, implica considerar:

| - a matriz tecnoldgica, contemplando métodos, técnicas, ferramentas e outros elementos
das tecnologias relativas aos cursos;

Il - o ntcleo politécnico comum correspondente a cada eixo tecnoldgico em que se situa o
curso, que compreende os fundamentos cientificos, sociais, organizacionais, econémicos, poli-
ticos, culturais, ambientais, estéticos e éticos que alicercam as tecnologias e a contextualizacdo
do mesmo no sistema de produgio social;

Il - os conhecimentos e as habilidades nas areas de linguagens e cddigos, ciéncias humanas,
matematica e ciéncias da natureza, vinculados a Educac¢éo Basica deverdo permear o curriculo
dos cursos técnicos de nivel médio, de acordo com as especificidades dos mesmos, como ele-
mentos essenciais para a formagio e o desenvolvimento profissional do cidadao;

IV - a pertinéncia, a coeréncia, a coesdo e a consisténcia de contetdos, articulados do ponto
de vista do trabalho assumido como principio educativo, contemplando as necessarias bases
conceituais e metodoldgicas;

V - a atualizagdo permanente dos cursos e curriculos, estruturados em ampla base de dados,
pesquisas e outras fontes de informagéo pertinentes.

Art. 14 Os curriculos dos cursos de Educac¢io Profissional Técnica de Nivel Médio devem
proporcionar aos estudantes:

I - didlogo com diversos campos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como
referéncias fundamentais de sua formagao;

Il - elementos para compreender e discutir as relagdes sociais de produgio e de trabalho, bem
como as especificidades histéricas nas sociedades contemporaneas;

Il - recursos para exercer sua profissdo com competéncia, idoneidade intelectual e tecnolé-
gica, autonomia e responsabilidade, orientados por principios éticos, estéticos e politicos, bem
como compromissos com a construgdo de uma sociedade democratica;

IV - dominio intelectual das tecnologias pertinentes ao eixo tecnolégico do curso, de modo
a permitir progressivo desenvolvimento profissional e capacidade de construir novos conheci-
mentos e desenvolver novas competéncias profissionais com autonomia intelectual;

V - instrumentais de cada habilitacio, por meio da vivéncia de diferentes situagdes praticas
de estudo e de trabalho;

VI - fundamentos de empreendedorismo, cooperativismo, tecnologia da informagao, legis-
lagdo trabalhista, ética profissional, gestio ambiental, seguranca do trabalho, gestdo da inovagdo
e iniciagdo cientifica, gestdo de pessoas e gestdo da qualidade social e ambiental do trabalho.
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Art. 15 O curriculo, consubstanciado no plano de curso e com base no principio do plura-
lismo de ideias e concepgdes pedagdgicas, é prerrogativa e responsabilidade de cada instituigdo
educacional, nos termos de seu projeto politico-pedagdgico, observada a legislagdo e o disposto
nestas Diretrizes e no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos.

Art. 16. As institui¢des de ensino devem formular, coletiva e participativamente, nos termos
dos arts. 12, 13, 14 e 15 da LDB, seus projetos politico-pedagogicos e planos de curso.

Art. 17 O planejamento curricular fundamenta-se no compromisso ético da institui¢do educa-
cional em relagdo a concretizagiao do perfil profissional de conclusio do curso, o qual é definido
pela explicitagdo dos conhecimentos, saberes e competéncias profissionais e pessoais, tanto aque-
las que caracterizam a preparac¢io basica para o trabalho, quanto as comuns para o respectivo eixo
tecnoldgico, bem como as especificas de cada habilitagéo profissional e das etapas de qualificagdo
e de especializa¢io profissional técnica que compdem o correspondente itinerario formativo.

Parédgrafo inico Quando se tratar de profissdes regulamentadas, o perfil profissional de con-
clusdo deve considerar e contemplar as atribui¢cdes funcionais previstas na legislacdo especifica
referente ao exercicio profissional fiscalizado.

Art. 18 Sdo critérios para o planejamento e a organiza¢éo de cursos de Educagéo Profissional
Técnica de Nivel Médio:

| - atendimento as demandas socioecondmico-ambientais dos cidadaos e do mundo do tra-
balho, em termos de compromisso ético para com os estudantes e a sociedade;

Il - conciliagdo das demandas identificadas com a vocagio e a capacidade da institui¢do ou
rede de ensino, em termos de reais condi¢des de viabilizacdo da proposta pedagdgica;

Il - possibilidade de organizagdo curricular segundo itinerarios formativos, de acordo com
os correspondentes eixos tecnologicos, em fun¢io da estrutura socio-ocupacional e tecnoldgica
consonantes com politicas publicas indutoras e arranjos socioprodutivos e culturais locais;

IV - identificagéo de perfil profissional de conclusio préprio para cada curso, que objetive
garantir o pleno desenvolvimento de conhecimentos, saberes e competéncias profissionais e
pessoais requeridas pela natureza do trabalho, segundo o respectivo eixo tecnoldgico, em fungédo
da estrutura socio-ocupacional e tecnolégica e em condigdes de responder, de forma original e
criativa, aos constantes desafios da vida cidada e profissional.

Art. 19 O Ministério da Educagdo mantera atualizado o Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos organizado por eixos tecnoldgicos, para subsidiar as institui¢des educacionais na ela-
boragdo dos perfis profissionais de conclusido, bem como na organizagio e no planejamento dos
cursos técnicos de nivel médio e correspondentes qualificagdes profissionais e especializagdes
técnicas de nivel médio.

§ 1° A atualizagdo regular do Catalogo deve ser realizada de forma participativa, em regime
de colaborag¢do com as redes, institui¢des e 6rgaos especificamente voltados para a Educagio
Profissional e Tecnoldgica, representados pela Comissdo Executiva Nacional do Catalogo
Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio (CONAC), ou similar.

§ 2° Sao permitidos cursos experimentais, ndo constantes do Catalogo, devidamente apro-
vados pelo d6rgdo proprio de cada sistema de ensino, os quais serdo submetidos anualmente a
CONAC ou similar, para validagdo ou ndo, com prazo maximo de validade de 3 (trés) anos,
contados da data de autoriza¢io dos mesmos.

Art. 20 Os planos de curso, coerentes com os respectivos projetos politico pedagdgicos, sdo
submetidos a aprovagdo dos 6rgaos competentes dos correspondentes Sistemas de Ensino, con-
tendo obrigatoriamente, no minimo:

I - identificagdo do curso;

Il - justificativa e objetivos;

Il - requisitos e formas de acesso;

IV - perfil profissional de concluséo;

V - organizagao curricular;

VI - critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;



VII - critérios e procedimentos de avaliagdo;

VIII - biblioteca, instalagdes e equipamentos;
IX - perfil do pessoal docente e técnico;

X - certificados e diplomas a serem emitidos.

§ 1° A organizacéo curricular deve explicitar:

I - componentes curriculares de cada etapa, com a indicagao da respectiva bibliografia basica
e complementar;

Il - orienta¢des metodoldgicas;

Il - pratica profissional intrinseca ao curriculo, desenvolvida nos ambientes de aprendizagem;

IV - estagio profissional supervisionado, em termos de pratica profissional em situagio real
de trabalho, assumido como ato educativo da institui¢ao educacional, quando previsto.

§ 2° As institui¢des educacionais devem comprovar a existéncia das necessdrias instalagdes e
equipamentos na mesma institui¢do ou em institui¢ao distinta, cedida por terceiros, com viabi-
lidade de uso devidamente comprovada.

Art. 21 A pratica profissional, prevista na organizagdo curricular do curso, deve estar conti-
nuamente relacionada aos seus fundamentos cientificos e tecnoldgicos, orientada pela pesquisa
como principio pedagdgico que possibilita ao educando enfrentar o desafio do desenvolvimento
da aprendizagem permanente, integra as cargas hordrias minimas de cada habilita¢do profissio-
nal de técnico e correspondentes etapas de qualificagdo e de especializagdo profissional técnica
de nivel médio.

§ 1° A pratica na Educacgao Profissional compreende diferentes situagdes de vivéncia, apren-
dizagem e trabalho, como experimentos e atividades especificas em ambientes especiais, tais
como laboratérios, oficinas, empresas pedagdgicas, ateliés e outros, bem como investigagdo so-
bre atividades profissionais, projetos de pesquisa e/ou intervencio, visitas técnicas; simulag¢des;
observagdes e outras.

§ 2° A pratica profissional supervisionada, caracterizada como pratica profissional em si-
tuagdo real de trabalho, configura-se como atividade de estagio profissional supervisionado,
assumido como ato educativo da institui¢do educacional.

§ 3° O estagio profissional supervisionado, quando necessario em fungdo da natureza do
itinerario formativo, ou exigido pela natureza da ocupagio, pode ser incluido no plano de curso
como obrigatério ou voluntério, sendo realizado em empresas e outras organizagdes publicas e
privadas, a luz da Lei n° 11.788/2008 e conforme Diretrizes especificas editadas pelo Conselho
Nacional de Educagio.

§ 4° O plano de realizagdo do estdgio profissional supervisionado deve ser explicitado na
organizacdo curricular e no plano de curso, uma vez que é ato educativo de responsabilidade da
institui¢do educacional, conforme previsto no inciso V do art. 20 desta Resolucéo.

§ 5° A carga horaria destinada a realizagio de atividades de estdgio profissional supervi-
sionado deve ser adicionada a carga hordria minima estabelecida pelo Conselho Nacional de
Educagio ou prevista no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos para a duragio do respectivo
curso técnico de nivel médio ou correspondente qualificacdo ou especializagdo profissional.

Art. 22 A organizagdo curricular dos cursos técnicos de nivel médio deve considerar os se-
guintes passos no seu planejamento:

I - adequagdo e coeréncia do curso com o projeto politico-pedagogico e com o regimento da
instituicdo de ensino;

Il - adequagao a vocagio regional e as tecnologias e avancos dos setores produtivos pertinentes;

Il - defini¢do do perfil profissional de conclusdo do curso, projetado na identificagdo do
itinerario formativo planejado pela institui¢do educacional, a partir dos itinerarios de profissio-
naliza¢do claramente identificados no mundo do trabalho, indicando as efetivas possibilidades
de continuo e articulado aproveitamento de estudos;

IV - identificagdo de conhecimentos, saberes e competéncias pessoais e profissionais
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definidoras do perfil profissional de conclusdo proposto para o curso;

V - organizagdo curricular flexivel, por disciplinas ou componentes curriculares, projetos,
nucleos temadticos ou outros critérios ou formas de organiza¢do, desde que compativeis com os
principios da interdisciplinaridade, da contextualizacio e da integracio entre teoria e pratica,
no processo de ensino e aprendizagem;

VI - definigdo de critérios e procedimentos de avaliacdo da aprendizagem;

VII - identificagdo das reais condi¢des técnicas, tecnologicas, fisicas, financeiras e de pessoal
habilitado para implantar o curso proposto;

VIII - elaboragdo do plano de curso a ser submetido a aprovagdo dos 6rgaos competentes do
respectivo sistema de ensino;

IX - inser¢do dos dados do plano de curso de Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio,
aprovado pelo respectivo sistema de ensino, no cadastro do Sistema Nacional de Informagdes
da Educagdo Profissional e Tecnolégica (SISTEC), mantido pelo Ministério da Educagdo, para
fins de validade nacional dos certificados e diplomas emitidos;

X - avaliagdo da execugédo do respectivo plano de curso.

§ 1° A autorizagdo de curso estd condicionada ao atendimento de aspira¢des e interesses dos
cidadios e da sociedade, e as especificidades e demandas socioecondmico-ambientais.

§ 2° E obrigatéria a inser¢do do numero do cadastro do SISTEC nos diplomas e certificados
dos concluintes de curso técnico de nivel médio ou correspondentes qualificagdes e especia-
lizagOes técnicas de nivel médio, para que os mesmos tenham validade nacional para fins de
exercicio profissional.

Art. 23 O Ministério da Educagio, no 4mbito do SISTEC, organiza e divulga o Cadastro
Nacional de Institui¢des de Ensino que ofertam Educagio Profissional e Tecnoldgica, cursos de
Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio, bem como de estudantes matriculados e certifi-
cados ou diplomados.

Paragrafo Unico A inclusdo de dados no SISTEC ndo desobriga a instituicdo educacional de
prestar as devidas informagdes ao censo escolar do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) para fins de estatisticos e de exigéncia legal, tal como o
célculo do Fundo de Manuteng¢io e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educa¢do (FUNDEB).

Art. 24 Na perspectiva de educagdo continuada para o desenvolvimento pessoal e do iti-
nerdrio formativo de profissionais técnicos e de graduados em dreas correlatas, e para o aten-
dimento de demandas especificas do mundo do trabalho, podem ser organizados cursos de
Especializagdo Técnica de Nivel Médio, vinculados, pelo menos, a uma habilitagio profissional
do mesmo eixo tecnoldgico.

Paragrafo Unico A institui¢do ofertante de curso de Especializagdo Técnica de Nivel Médio
deve ter em sua oferta regular curso de Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio corres-
pondente, ou no respectivo eixo tecnoldgico relacionado estreitamente com o perfil profissional
de concluséo da especializa¢io.

Art. 25 Demandas de atualizagio e de aperfeicoamento de profissionais podem ser atendidas
por cursos ou programas de livre oferta, desenvolvidos inclusive no mundo do trabalho, os quais
podem vir a ter aproveitamento em curso de Educag¢io Profissional Técnica de Nivel Médio,
mediante avaliagdo, reconhecimento e certificagdo por parte de instituicdo que mantenha este
curso, desde que estejam de acordo com estas Diretrizes Curriculares Nacionais e previstas nos
Catélogos Nacionais de Cursos instituidos e organizados pelo MEC.

Capitulo lll - Duragao dos cursos

Art. 26 A carga horaria minima de cada curso de Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio
¢ indicada no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, segundo cada habilitagdo profissional.



Paragrafo tinico Respeitados os minimos previstos de duragéo e carga hordria total, o plano
de curso técnico de nivel médio pode prever atividades ndo presenciais, até 20% (vinte por
cento) da carga horaria didria do curso, desde que haja suporte tecnoldgico e seja garantido o
atendimento por docentes e tutores.

Art. 27 Os cursos de Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio na forma articulada
com o Ensino Médio, integrada ou concomitante em institui¢des de ensino distintas com pro-
jeto pedagogico unificado, tém as cargas horarias totais de, no minimo, 3.000, 3.100 ou 3.200
horas, conforme o nimero de horas para as respectivas habilitagdes profissionais indicadas no
Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, seja de 800, 1.000 ou 1.200 horas.

Art. 28 Os cursos de Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio na forma articulada inte-
grada com o Ensino Médio na modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos tém a carga horaria
minima total de 2.400 horas, devendo assegurar, cumulativamente, o minimo de 1.200 horas
para a formac¢ao no Ensino Médio, acrescidas de 1.200 horas destinadas a formagéo profissional
do técnico de nivel médio.

Paragrafo unico Nos cursos do Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional
com a Educagido Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) exige-se a
seguinte duracgdo:

I - minimo geral de 2.400 horas;

Il - pode ser computado no total de duragio o tempo que venha a ser destinado a realizagdo
de estagio profissional supervisionado e/ou dedicado a trabalho de conclusio de curso ou simi-
lar nas seguintes proporgdes:

a) nas habilitacdes com 800 horas, podem ser computadas até 400 horas;

b) nas habilitacdes com 1.000 horas, podem ser computadas até 200 horas.

lll - no caso de habilitagido profissional de 1.200 horas, as atividades de estagio devem ser
necessariamente adicionadas ao minimo de 2.400 horas.

Art. 29 Os cursos de Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio oferecidos nas formas
subsequente e articulada concomitante, aproveitando as oportunidades educacionais disponiveis,
portanto sem projeto pedagdgico unificado, devem respeitar as cargas horarias minimas de
800, 1.000 ou 1.200 horas, conforme indicadas para as respectivas habilitagdes profissionais no
Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos instituido e mantido pelo MEC.

Art. 30 A carga hordria minima, para cada etapa com terminalidade de qualificagdo profis-
sional técnica prevista em um itinerario formativo de curso técnico de nivel médio, é de 20%
(vinte por cento) da carga horaria minima indicada para a respectiva habilitagdo profissional no
Catéalogo Nacional de Cursos Técnicos instituido e mantido pelo MEC.

Art. 31 A carga hordria minima dos cursos de especializagdo técnica de nivel médio é de 25%
(vinte e cinco por cento) da carga horaria minima indicada no Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos para a habilitagdo profissional a que se vincula.

Art. 32 A carga hordria destinada a estagio profissional supervisionado, quando previsto em
plano de curso, em quaisquer das formas de oferta do curso técnico de nivel médio, deverd ser
adicionada a carga horaria minima estabelecida para a respectiva habilitagdo profissional.

Art. 33 Os cursos técnicos de nivel médio oferecidos na modalidade de Educacio a Distancia,
no ambito da drea profissional da Satude, deve cumprir, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
de carga horaria presencial, sendo que, no caso dos demais eixos tecnologicos, serd exigido um
minimo de 20% (vinte por cento) de carga hordria presencial, nos termos das normas especificas
definidas em cada sistema de ensino.

§ 1° Em polo presencial ou em estruturas de laboratérios méveis devem estar previstas ativi-
dades praticas de acordo com o perfil profissional proposto, sem prejuizo da formagao exigida
Nnos cursos presenciais.

§2°Aatividade deestagio profissional supervisionado, quando exigida, em razio da natureza tec-
nolégicaedoperfil profissionaldocurso, terdacargahorariadestinadaaomesmo, norespectivoplano
de curso, sempre acrescida ao percentual exigido para ser cuamprido com carga hordria presencial.
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TITULO Ill - AVALIACAO, APROVEITAMENTO E CERTIFICACAO
Capitulo | - Avaliacao e aproveitamento

Art. 34 A avaliagdo da aprendizagem dos estudantes visa a sua progressio para o alcance do
perfil profissional de conclusio, sendo continua e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos, bem como dos resultados ao longo do processo sobre os de
eventuais provas finais.

Art. 35 A avaliagdo da aprendizagem utilizada para fins de valida¢do e aproveitamento de
saberes profissionais desenvolvidos em experiéncias de trabalho ou de estudos formais e nio
formais, deve ser propiciada pelos sistemas de ensino como uma forma de valorizagdo da expe-
riéncia extraescolar dos educandos, objetivando a continuidade de estudos segundo itinerarios
formativos coerentes com os historicos profissionais dos cidadaos.

§ 1° Os sistemas de ensino devem elaborar diretrizes metodoldgicas para avaliagdo e valida-
¢do dos saberes profissionais desenvolvidos pelos estudantes em seu itinerario profissional e de
vida, para fins de prosseguimento de estudos ou de reconhecimento dos saberes avaliados e va-
lidados para fins de certificagdo profissional, de acordo com o correspondente perfil profissional
de conclusio do respectivo curso técnico de nivel médio.

§ 20 Os sistemas de ensino devem, respeitadas as condi¢des de cada institui¢do educacional,
oferecer oportunidades de complementacio de estudos, visando a suprir eventuais insuficiéncias
formativas constatadas na avaliagio.

Art. 36 Para prosseguimento de estudos, a institui¢do de ensino pode promover o apro-
veitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores do estudante, desde que diretamente
relacionados com o perfil profissional de conclusdo da respectiva qualifica¢do ou habilitacao
profissional, que tenham sido desenvolvidos:

| - em qualifica¢des profissionais e etapas ou modulos de nivel técnico regularmente conclu-
idos em outros cursos de Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio;

Il - em cursos destinados a formagdo inicial e continuada ou qualificagdo profissional de, no
minimo, 160 horas de dura¢do, mediante avaliacdo do estudante;

Il - em outros cursos de Educagido Profissional e Tecnoldgica, inclusive no trabalho, por
outros meios informais ou até mesmo em cursos superiores de graduagio, mediante avaliagdo
do estudante;

IV - por reconhecimento, em processos formais de certificagdo profissional, realizado em
instituicdo devidamente credenciada pelo érgao normativo do respectivo sistema de ensino ou
no ambito de sistemas nacionais de certificagdo profissional.

Capitulo Il - Certificacao

Art. 37 A avaliagdo e certificagdo, para fins de exercicio profissional, somente poderio ser
realizadas por institui¢do educacional devidamente credenciada que apresente em sua oferta o
curso de Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio correspondente, previamente autorizado.

§ 1° A critério do érgdo normativo do respectivo sistema de ensino, institui¢ées de ensino
que ndo tenham o correspondente curso de Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio, mas
ofertem cursos inscritos no mesmo eixo tecnoldgico, cuja formagio tenha estreita relagio com o
perfil profissional de concluséo a ser certificado, podem realizar os processos previstos no caput
deste artigo.

§ 2° A certificagdo profissional abrange a avaliagdo do itinerario profissional e de vida do es-
tudante, visando ao seu aproveitamento para prosseguimento de estudos ou ao reconhecimento
para fins de certificagdo para exercicio profissional, de estudos ndo formais e experiéncia no tra-
balho, bem como de orientagio para continuidade de estudos segundo itinerdrios formativos co-
erentes com os historicos profissionais dos cidadaos, para valorizagio da experiéncia extraescolar.



§ 3° O Conselho Nacional de Educacéo elaborara diretrizes para a certificagdo profissional

§ 4° O Ministério da Educagio, por meio da Rede Nacional de Certificagdo Profissional e
Formagéo Inicial e Continuada (Rede CERTIFIC), elaborara padrdes nacionais de certificacdo
profissional para serem utilizados obrigatoriamente pelas institui¢des de Educagao Profissional
e Tecnoldgica do sistema federal de ensino e das redes publicas estaduais, quando em processos
de certificacio.

§ 5° As institui¢cdes educacionais poderdo aderir a Rede CERTIFIC e, se acreditadas, poderdo
realizar reconhecimento para fins de certificagdo para exercicio profissional, de acordo com o
respectivo perfil profissional de conclusédo do curso;

§ 6° As institui¢oes que possuam metodologias de certificaciao profissional poderao utiliza-
las nos processos de certificagdo, desde que autorizadas pelos 6rgaos normativos dos sistemas
de ensino, até a elaboragido das diretrizes para a certificacio profissional.

Art. 38 Cabe as institui¢des educacionais expedir e registrar, sob sua responsabilidade, os di-
plomas de técnico de nivel médio, sempre que seus dados estejam inseridos no SISTEC, a quem
cabera atribuir um codigo autenticador do referido registro, para fins de validade nacional dos
diplomas emitidos e registrados.

§ 1° A institui¢do de ensino responsavel pela certificagdo que completa o itinerario formativo
do técnico de nivel médio expedira o correspondente diploma de técnico de nivel médio, obser-
vado o requisito essencial de conclusdo do Ensino Médio.

§ 2° Os diplomas de técnico de nivel médio devem explicitar o correspondente titulo de téc-
nico na respectiva habilitacdo profissional, indicando o eixo tecnoldgico ao qual se vincula.

§ 3° Ao concluinte de etapa com terminalidade que caracterize efetiva qualifica¢io profissio-
nal técnica para o exercicio no mundo do trabalho e que possibilite a construgdo de itinerario
formativo, é conferido certificado de qualificagdo profissional técnica, no qual deve ser explici-
tado o titulo da ocupagio certificada.

§ 4° Aos detentores de diploma de curso técnico que concluirem, com aproveitamento, os
cursos de especializacdo técnica de nivel médio é conferido certificado de especializagio técnica
de nivel médio, no qual deve ser explicitado o titulo da ocupagio certificada.

§ 5° Os histdricos escolares que acompanham os certificados e diplomas devem explicitar
os componentes curriculares cursados, de acordo com o correspondente perfil profissional
de conclusdo, explicitando as respectivas cargas hordrias, frequéncias e aproveitamento dos
concluintes.

§ 6° A revalidagdo de certificados de cursos técnicos realizados no exterior é de competéncia
das institui¢oes de Educagido Profissional e Tecnoldgica integrantes do sistema federal de en-
sino e pelas institui¢des publicas credenciadas pelo érgio normativo do respectivo sistema de
ensino, conforme suas disponibilidades de pessoal docente qualificado nos eixos tecnoldgicos
pertinentes.

Capitulo Il - Avaliacao da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio

Art. 39 Na formulagio e no desenvolvimento de politica pablica para a Educagio Profissional
e Tecnoldgica, o Ministério da Educagéo, em regime de colaboragdo com os Conselhos Nacional
e Estaduais de Educagio e demais 6rgéos dos respectivos sistemas de ensino, promoverd, perio-
dicamente, a avaliagdo da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio, garantida a divulga¢io
dos resultados, com a finalidade de:

| - promover maior articulagéo entre as demandas socioecondmico-ambientais e a oferta de
cursos, do ponto de vista qualitativo e quantitativo;

Il - promover a expanséo de sua oferta, em cada eixo tecnoldgico;

Il - promover a melhoria da qualidade pedagdgica e efetividade social, com énfase no acesso,
na permanéncia e no éxito no percurso formativo e na inser¢do socioprofissional;

IV - zelar pelo cumprimento das responsabilidades sociais das institui¢des mediante
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valoriza¢do de sua missio, afirmagdo da autonomia e da identidade institucional, atendimento
as demandas socioecondmico-ambientais, promogido dos valores democraticos e respeito a di-
ferenca e a diversidade.

TITULO IV - FORMACAO DOCENTE

Art. 40 A formagcdo inicial para a docéncia na Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio
realiza-se em cursos de graduagdo e programas de licenciatura ou outras formas, em consonan-
cia com a legislacdo e com normas especificas definidas pelo Conselho Nacional de Educagéo.

§ 1° Os sistemas de ensino devem viabilizar a formagio a que se refere o caput deste ar-
tigo, podendo ser organizada em coopera¢ido com o Ministério da Educagio e institui¢des de
Educagéo Superior.

§ 2° Aos professores graduados, nio licenciados, em efetivo exercicio na profissdo docente
ou aprovados em concurso publico, é assegurado o direito de participar ou ter reconhecidos
seus saberes profissionais em processos destinados a formac¢io pedagdgica ou a certificagio da
experiéncia docente, podendo ser considerado equivalente as licenciaturas:

I - excepcionalmente, na forma de pés-graduagao lato sensu, de carater pedagdgico, sendo
o trabalho de conclusdo de curso, preferencialmente, projeto de intervencéo relativo a pratica
docente;

Il - excepcionalmente, na forma de reconhecimento total ou parcial dos saberes profissio-
nais de docentes, com mais de 10 (dez) anos de efetivo exercicio como professores da Educa¢io
Profissional, no 4&mbito da Rede CERTIFIC;

Il - na forma de uma segunda licenciatura, diversa da sua graduacio original, a qual o habi-
litara ao exercicio docente.

§ 3° O prazo para o cumprimento da excepcionalidade prevista nos incisos I e Il do § 2° deste
artigo para a formagido pedagodgica dos docentes em efetivo exercicio da profissdo, encerrar-se-a
no ano de 2020.

§ 4° A formagio inicial nio esgota as possibilidades de qualificagio profissional e desenvolvi-
mento dos professores da Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio, cabendo aos sistemas e
as instituigdes de ensino a organizagio e viabiliza¢do de agdes destinadas a formacéo continuada
de professores.

TITULOV - DISPOSICOES FINAIS

Art. 41 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel
M¢édio sdo obrigatdrias a partir do inicio do ano de 2013.

§ 1° Os sistemas e instituicoes de ensino que tenham condi¢des de implantar as Diretrizes
Curriculares Nacionais, poderao fazé-lo imediatamente.

§ 2° Fica ressalvado, aos alunos matriculados no periodo de transi¢éo, o direito de conclusdo
de cursos organizados com base na Resolugdo CNE/CEB n° 4/99, atualizada pela Resolugido
CNE/CEB n° 1/2005, e regulamentagdes subsequentes.

Art. 42 Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagio, revogadas as disposigoes em
contrdrio, em especial as da Resolugio CNE/CEB n° 4/99 e da Resolugio CNE/CEB n° 1/2005.
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I - RELATORIO

O desenvolvimento rural deve ser integrado, ou seja, assentar na interdepen-
déncia dos diversos setores do desenvolvimento, quer dizer, ndo apenas na
agricultura e na industria (extrativa), mas também nos transportes, no co-
mércio, no crédito, na saiide, na educagdo, na cultura, nos desportos e no
lazer. O jovem do meio rural sé quererd continuar na terra se os rendimentos
aumentarem, se tiver a possibilidade de adquirir os produtos da cidade, de se
distrair, de cuidar de si e de se instruir, numa palavra, de se expandir em um
meio em que os diversos investimentos complementares permitam renovar gra-
dualmente, tornando-o apto a responder as legitimas aspiragdes da juventude
rural. (Pierre Rakotomalala e Le Thanh Khoi, in A Educag¢io no Meio Rural.
Moraes Editores, Lisboa, Portugal: 1976)

Em 7 de agosto de 2007, o Secretdrio da Secretaria de Educa¢do Continuada, Alfabetizagio
e Diversidade do Ministério da Educagido (SECAD/MEC), encaminhou consulta ao Conselho
Nacional de Educagiao (CNE) “referente as orientagdes para o atendimento da Educagio do
Campo’, acompanhada de rica exposi¢ido de motivos e proposi¢des, concluindo pela seguinte
afirmativa:

Os dados apresentados recomendam que haja manifestagdo, por parte do
Conselho Nacional de Educagdo, no sentido de orientar as redes e sistemas de
ensino quanto a adogdo de medidas que garantam o atendimento da educagdo
as populagdes do campo de acordo com o proposto na Resolu¢do CNE/CEB
ne 1, de 3 de abril de 2002. As atuais politicas de nucleagdo e de transporte
escolar tém contribuido para descaracterizar a educagdo que se oferece a essas
populagoes.

E acrescenta:

Considerando o exposto sobre a realidade da Educagdo do Campo e, sobretudo, a auséncia de
norma sobre os modelos de nucleagio, solicitamos ao CNE que avalie a oportunidade de se pro-
nunciar no sentido de orientar aos Estados e Municipios para o atendimento da Educagdo Bdsica
nas escolas do campo de maneira a garantir aos alunos os seus direitos a uma educagdo publica de
qualidade.

Historico

No decorrer dos anos, tém sido utilizadas expressoes diferenciadas quando se trata do enfoque
da educagéo para o desenvolvimento integral das zonas rurais: educag¢io para o meio rural,
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ruralizacao do ensino, educagio rural, escola rural, Educa¢iao Basica nas escolas do campo.

Ao longo do presente Parecer, serd, sempre que possivel, utilizada a expressio Educagao do
Campo, uma vez que ja se tornou consagrada.

A SECAD/MEC vem desenvolvendo politicas para a melhoria dos indicadores na educagio
do meio rural. Tais politicas tém como objetivo a elevagdo da qualidade das escolas do campo em
consondncia com as necessidades culturais, os direitos sociais e a formagdo integral das criangas,
jovens e adultos do campo - agricultores familiares, ribeirinhos, extrativistas, pescadores artesa-
nais, assentados de Reforma Agrdria, acampados, caigaras, quilombolas...

O IBGE, em 2004, informa que 30 milhdes e 800 mil pessoas viviam no campo. Se consi-
derarmos que muitos municipios brasileiros sdo, principalmente, rurais — pela sua pequena
populagio e pelas caracteristicas de sua atividade econdmica - podemos supor um nimero bem
maior de pessoas vivendo em relagdo com o meio rural.

A preocupagdo com a Educagdo do Campo é recente no Brasil, embora o Pais tenha tido
origem e predominancia agraria em boa parte de sua histéria. Por isso, as politicas publicas
de educagédo, quando chegaram ao campo, apresentaram-se com conceitos urbanocéntricos: a
escola rural nada mais foi do que a extensdo no campo da escola urbana, quanto aos curriculos,
aos professores, d supervisao.

A partir do modelo de desenvolvimento econémico que se estabeleceu no Brasil, passou-se
a dar maior atengio ao latifindio, ao agronegdcio, 8 monocultura. E claro que o agronegécio
tem assumido papel importante no que diz respeito ao comércio exterior. Contudo, é preciso
enfrentar o desafio de uma Educagdo do Campo contextualizada, particularmente destinada a
fortalecer a agricultura familiar. Em outras palavras: ha necessidade de trabalhar diferentes mo-
delos para a Educagdo do Campo, superando a idéia de que existe uma superioridade da cidade
sobre 0 campo.

Uma politica publica adequada & Educagdo do Campo necessita, desde logo, a adogdo de
acdes conjuntas de colaboragdo e cooperacdo entre as trés esferas do Poder Publico — Unido,
Estados (mais o Distrito Federal) e Municipios, com a finalidade de se expandir a oferta de
Educagio Basica que viabilize a permanéncia das populagdes rurais no campo.

Nio se trata, é claro, da idéia erronea de pretender fixar o homem rural no campo, uma vez
que o processo educativo deve criar oportunidades de desenvolvimento e realizagdo pessoais
e sociais; trata-se, entretanto, de trabalhar sobre as demandas e necessidades de melhoria sob
varios aspectos: acesso, permanéncia, organizacdo e funcionamento das escolas rurais, propostas
pedagdgicas inovadoras e apropriadas, transporte, reflexdo e aperfeigoamento das classes mul-
tisseriadas, enfim, construir uma Politica Nacional de Educa¢do do Campo.

Em outras palavras: o que se deseja é que a Educagido do Campo nio funcione como um
mecanismo de expulsao das populagdes campesinas para as cidades, mas que ofereca atrativos
aqueles que nele desejarem permanecer e vencer.

As politicas implementadas na década de 90, que se fortaleceram a partir de 1998, quando
se realizou em Luzidnia (GO) a primeira conferéncia “Por uma Educagdo Bésica do Campo’,
desenvolveram-se nos ultimos anos pela agio da SECAD/MEC, em seu trabalho de parceria com
Secretarias Estaduais e Municipais de Educagio, universidades, movimentos sociais, professores
das redes publicas e realizagdo de 25 seminarios no biénio 2004/2005.

Contudo, apesar desse esforco que permitiu o alcance de resultados expressivos, como a
gradual universalizacdo da oferta de educagio escolar para as criancas de 7 a 14 anos, a re-
dugio significativa dos indices de analfabetismo e a disseminagdo dos Centros Familiares de
Formacao por Alternancia (CEFFA), nas formas das Escolas Familias Agricolas (EFA), das Casas
Familiares Rurais (EFR) e das Escolas Comunitarias Rurais (ECOR), permanecem sem solu-
¢do alguns problemas, entre os quais avulta o atendimento insuficiente nas etapas da Educacéo
Infantil e do Ensino Médio.

Acrescente-se, como ponto positivo, a agdo do Movimento dos Trabalhadores Rurais sem
Terra, que sempre entendeu a educacio como sua prioridade. E o que se depreende da leitura
do seguinte paragrafo as fls. 239 do livro “A histéria da luta pela terra e 0o MST™:



Durante os primeiros anos de sua luta, os sem-terra reunidos sob a ban-
deira do MST, tinham como prioridade a conquista da terra. Mas eles logo
compreenderam que isso ndo era o bastante. Se a terra representava a possibi-
lidade de trabalhar, produzir e viver dignamente, faltava-lhes um instrumento
fundamental para a continuidade da luta. Como vocé sabe, grande parte dos
camponeses brasileiros é analfabeta e a outra parte possui baixa escolaridade.
A continuidade da luta exigia conhecimentos tanto para lidar com assuntos
prdticos, como financiamentos bancdrios e aplicagdo de tecnologias quanto
para compreender a conjuntura politica, econémica e social. Arma de duplo
alcance para os sem-terra e os assentados, a educagdo tornou-se prioridade
no Movimento. Nas palavras de uma militante, foi como a descoberta de uma
“mina de ouro”, que exigiria muito trabalho para cavar, uma pedagogia a ser
criada, milhares de analfabetos a serem alfabetizados, um niimero de criangas
sem fim pedindo para conhecer as letras, ler o mundo... (Mitsue, Morissawa.
A histéria da luta pela terra e 0o MST. Sdo Paulo: Expressio Popular, 2001)

E interessante verificar que j& nos primérdios do MST — 1975-1985, iniciado no Rio Grande
do Sul, surgiu o setor de educagio formalizado no Primeiro Encontro Nacional de Educagdo (Sao
Mateus - Espirito Santo). Foi proposta uma educagio dirigida ao trabalho e, em 1996, o movimento
social recebeu premiagdo do UNICEEF pelo seu programa de alfabetiza¢do no Rio Grande do Sul.

A escola de assentamento idealizada pelo MST propde algumas agdes significativas:

+ professores simpatizantes da reforma agraria;

« conteudos incluindo a histéria do MST;

o livros contendo a experiéncia dos sem-terra; e

« relagdo professor-aluno como uma relagido de companheirismo.

Nasceram assim as concep¢des, adaptadas a cada situagdo, de escola itinerante, escola de
acampamento e escola de assentamento. A SECAD/MEC tem trabalhado sobre essas opgoes.

Retornando & exposi¢do de motivos da SECAD/MEC, que subsidia o presente Parecer, julga-
mos oportuno apresentar alguns dados numéricos, cuja fonte é sempre o censo escolar realizado
anualmente pelo INEP/MEC:

1. Entre 1999 e 2006 a matricula por localiza¢ao rural no Brasil decresceu de 6.590.577
para 5.566.432, havendo incremento apenas na regidao Norte (1,5%). Mantém-se significativa
a matricula no Ensino Fundamental na regido Nordeste: 3.240.873, embora tenha ocorrido no
periodo uma redugdo em torno de 25%.

2. No mesmo periodo, os estabelecimentos de Ensino Fundamental de localizagdo rural
reduziram-se de 114.857 para 86.170, redugdo que alcangou todas as regides do Brasil.

3. Quando, no mesmo periodo, faz-se a separagdo entre as séries iniciais e as séries finais
do Ensino Fundamental, observa-se que, enquanto no primeiro caso a matricula diminuiu de
5.602.088 para 3.920.933, no segundo caso ocorreu o inverso, pois a matricula passou de 988.000
para 1.645.499. A uma queda de 30% correspondeu um crescimento de 66% no segundo caso,
que nas regides Norte e Nordeste, foi ainda mais expressivo — 145 e 112%, respectivamente. Sem
duvida nenhuma, esse é um dado bastante animador.

4. A matricula e os estabelecimentos de ensino discriminados por tamanho apresentam, en-
tre 2002 e 2006, dados estatisticos bem interessantes. Assim, da 1 a 42 série os estabelecimentos
com até 50 alunos cresceram de 9.244 para 61.269 e a matricula foi de 275.216 para 1.455.738
alunos! Significa dizer que as denominadas escolas “isoladas’, escolas “unidocentes” ou escolas
“multisseriadas” continuam sendo uma importante realidade no Brasil. E se considerarmos o
ensino de 5* a 8@ série, as escolas com até 50 alunos avangaram de 3.472 para 5.735 estabeleci-
mentos de ensino e a matricula foi de 102.344 para 155.369 alunos!
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5. Processo inverso ocorreu no Ensino Médio, pois nessa etapa as escolas com até 50 alunos
passaram de 1.724 para 316 e a matricula de 52.290 para 9.811 alunos. Sem duvida nenhuma ai
localizamos o processo de nucleacdo de escolas ou o transporte de alunos do meio rural para o
meio urbano.

6. Nota-se, também, a ocorréncia de uma ligeira melhoria no fluxo escolar, isto ¢, um au-
mento no tempo de escolarizagdo, mas que nio foi acompanhado por uma equivalente melhoria
na relagdo idade/série: de acordo com o censo escolar de 2005 essa defasagem é de 56% nas
séries finais do Ensino Fundamental e de 59,1% no Ensino Médio.

7. Ressalte-se, como destaque, que enquanto a escolaridade média da populagdo de 15 anos
na zona urbana é de 7,3 anos, na zona rural s6 alcanga 4 anos.

A partir do biénio de 1993/1994 iniciaram-se politicas de transporte escolar, como parte do
processo de nucleagdo de escolas. O transporte escolar, que é um problema ainda néo resolvido,
pode ocorrer mediante deslocamento intra-campo, mas infelizmente, muitas vezes, atende ao
deslocamento indevido campo-cidade: em 2006 do total de alunos matriculados na Educacio
Basica, residentes no campo, 33,2% encontravam-se matriculados em escolas urbanas. Ressalte-
se, entretanto, que no mesmo ano verificou-se uma ligeira elevagdo no transporte intra-campo,
principalmente na etapa da Educagéo Infantil. Porém, no Ensino Fundamental, no ano em epi-
grafe, 1.815.860 alunos que utilizam transporte escolar foram conduzidos do meio rural para o
meio urbano, correspondendo a 52,58%. No Ensino Médio o quadro é ainda mais preocupante:
dos 909.880 alunos do Ensino Médio residentes no meio rural e matriculados em 2006, 831.173
(91,35%) foram transportados do campo para a cidade!

Apreciacao

O processo de nucleagdo de escolas rurais nio é exclusivo do Brasil, uma vez que esse modelo,
com diferentes nomenclaturas, aplicou-se em paises tdo diferenciados como Estados Unidos,
Costa Rica, India, Ird, Colombia, Canada...

No Brasil, as primeiras experiéncias situam-se nas décadas de 70 e 80 e foram ampliadas
em decorréncia da atual LDBEN e da criagio do FUNDEF, de que resultaram uma acentuada
municipaliza¢do no Ensino Fundamental.

Este processo corresponde, na pritica, ao fechamento ou desativagio de escolas unidocentes
(multisseriadas), seguido pelo transporte dos alunos para escolas maiores, melhor estruturadas
e abrangendo ciclo ou ciclos completos, funcionando como nicleo administrativo e pedagdgico.
O processo de que estamos tratando encontra amparo na legislacdo educacional.

No que diz respeito ao direito a educagdo obrigatdria a ser oferecida as populagdes rurais,
a Camara de Educa¢io Basica manifestou-se pela Resolu¢io CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de
2002, que, ao tratar das Diretrizes Operacionais da Educac¢io nas Escolas do Campo refere-se a
construgdo de uma politica especifica e a necessidade de atender a diversidade das populagdes
que residem no meio rural, de acordo com suas realidades, usando uma expressiao muito feliz:
essa diversidade deve “ancorar-se na temporalidade e saberes proprios dos estudantes, na memdoria
coletiva que sinaliza futuros”.

As mesmas diretrizes pronunciam-se, expressamente, sobre a responsabilidade do poder pu-
blico, dentro dos principios do regime de colaboragio, em proporcionar a Educagido Infantil e
o Ensino Fundamental nas comunidades rurais e dedicar especial atengdo as condigdes de acesso
ao Ensino Médio e a Educagio Profissional de nivel técnico.

As diretrizes emanadas da CEB estdo enriquecidas pela Lei n° 8.069/90 — Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA) que, em seu art. 53, inciso V, ao tratar especificamente do di-
reito e protecdo a criangas e adolescentes, estabelece que o0 acesso a escola publica e gratuita sera
efetivado em unidade escolar proxima de sua residéncia. O art. 58 do mesmo Estatuto dispde
que no processo educacional respeitar-se-do os valores culturais, artisticos e histéricos préprios do
contexto social da crianga e do adolescente, garantindo-se a estes liberdade de criagdo e o acesso a
fonte de cultura.



Quanto a legislacdo, cabe uma referéncia, no que se refere ao transporte escolar, uma mencéo
ao Codigo de Transito Brasileiro. De fato, a Lei n° 9.503/97, em seu capitulo XIII, fixa as con-
digdes em que se deve realizar a condugdo de escolares, em termos de seguranca e adequagéo.
As diretrizes estabelecidas na Resolugdo CNE/CEB n° 1/2002, ja mencionada, no inciso II do
art. 15, estabelecem que as especificidades do campo, observadas no atendimento de materiais
diddticos, equipamentos, laboratdrios e condigdes de deslocamento dos professores apenas quando
o atendimento ndo puder ser assegurado diretamente nas comunidades rurais.

Evidencia-se que, malgrado todo o conjunto de leis e normas mencionado, existem lacunas
que precisam ser superadas, o que referenda a solicitacdo da SECAD/MEC para que a CEB re-
gulamente a oferta de educagio apropriada ao atendimento das populagdes do campo.

Afirma, o documento de encaminhamento a que temos nos referido, de forma direta e
enfatica:

...as populagdes do campo continuam enfrentando os mesmos problemas hd
décadas como fechamento de escolas, transporte para os centros urbanos e
outros, fazendo com que muitos alunos hoje permanegam mais tempo dentro
do transporte escolar do que propriamente dentro da sala de aula.

A titulo de observagdo contundente, acrescente-se que, em certas regides de Minas Gerais,
essas infelizes criancas foram apelidadas de “criancas-lata de leite”!

E verdade que no processo de implantagio das escolas de nucleagio, comecado no Brasil na
década de 70 nos Estados do Sul e do Sudeste, quando se seguiu predominantemente o modelo
norte-americano, a providéncia consistia em reunir vérias escolas ou salas ditas “isoladas”, que
foram fechadas ou desativadas, agrupando-as em uma unica escola nos distritos ou comuni-
dades que reunissem maior niumero de pequenas comunidades em seu entorno, surgindo esse
modelo de organizagio conhecido como escola nucleada. Isso se fez para as criangas das séries
iniciais do Ensino Fundamental, enquanto para as séries finais e para o Ensino Médio os alunos
passaram a ser transportados para a sede dos municipios.

Tal pratica tornou-se a mais comum como procedimento de organizagio para o atendimento
das populagdes do campo, com a excegdo das regides Norte e Nordeste onde as escolas mul-
tisseriadas e de pequeno porte — como ja se mostrou anteriormente — continuaram sendo em
numero muito expressivo.

Agravando o modelo e suas variagdes, 0 que caracteriza as escolas nucleadas é a adogdo de
uma mesma organizagao e o mesmo funcionamento das demais escolas urbanas do municipio
em termos de calenddrio escolar, curriculo, estrutura fisica, equipamentos.

E fato que a favor do modelo de nucleagio foram alegados varios argumentos:

+ baixa densidade populacional determinando a sala multisseriada e a unidocéncia;
« facilitagdo da coordenagio pedagdgica;

« racionalizagdo da gestdo e dos servigos escolares; e

o melhoria da qualidade da aprendizagem...

Como pontos negativos, ha de se mencionar que o processo foi desenvolvido sem qualquer dia-
logo com as comunidades, provocando, as vezes, conflitos entre familias e comunidades, alimenta-
dos por questdes politicas e culturais. Todo esse quadro se agravou com os problemas provocados
pelo transporte escolar do campo para o campo, mas acima de tudo do campo para a cidade.

Se tudo isso ndo fosse o bastante, muitos municipios, alegando o elevado custo do transporte
escolar, deixaram de cumprir as exigéncias minimas de durago do ano letivo — 200 dias e 800 horas
de efetivo trabalho escolar, com o retardamento do inicio ou a antecipag¢do do término das aulas.

Embora legislagdo recente tenha procurado superar o problema do transporte escolar de alu-
nos da rede estadual ou da rede municipal, estabelecendo as obrigagdes de cada sistema, a ver-
dade é que, em decorréncia, surgiram outros problemas, resultantes da auséncia de cooperagdo
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entre os sistemas: muitos municipios se negam a transportar alunos da rede estadual e vice-
versa. Onde fica o direito subjetivo & educacgio de criangas e adolescentes, que deve ser cumprido
pelos poderes publicos?

Poder-se-ia acrescentar outra duvida: qual é a visdo pedagdgica que nega as escolas multis-
seriadas a possibilidade de oferecerem ensino de boa qualidade? A minha experiéncia pessoal,
como ex-Secretario Municipal de Educagéo de Juiz de Fora (MG), em uma época - 1967-1973
- em que o ensino municipal era quase que exclusivamente rural - é de que essas escolas podem
oferecer bons resultados, pois a qualidade estd muito mais relacionada a formagao inicial e con-
tinuada de professores e a assisténcia permanente por servicos de supervisdo, complementados
por prédios especialmente planejados, equipamentos adequados, material didatico especifico e
alimentacdo escolar apropriada. Tudo isso envolvido pela participagiao das familias e da comu-
nidade local.

Alids, o préprio Ministério da Educa¢io, dentro do FUNDESCOLA, colheu bons resulta-
dos com o denominado projeto Escola Ativa, positivamente avaliado nos Estados em que foi
implementado.

A exposi¢do de motivos encaminhada como suporte a consulta da SECAD/MEC a CEB
acrescenta, como relevantes para a oferta da Educac¢éo Basica no campo — evidentemente com-
preendendo as trés etapas que a compdem e as modalidades em que se organiza — os seguintes
aspectos a titulo de conclusio que antecede as proposi¢des propriamente ditas:

« asescolas do meio rural, mesmo pequenas, ainda sio a unica presenga do poder publico nas
comunidades que atendem;

» apresenca da escola na comunidade é forte elemento na preservagio de valores que mantém
as populagdes rurais vinculadas aos seus modos de vida e convivéncia;

« aescola é importante instrumento de mobiliza¢do para o didlogo com a realidade e, na me-
dida em que oferece educac¢do - entendida em seu sentido mais amplo — pode aglutinar as
agOes necessdrias ao desenvolvimento rural integrado, trabalhando por um projeto de ser
humano vinculado a um projeto de sociedade mais justa e equilibrada;

o o direito a educagdo somente estard garantido se articulado ao direito a terra, a 4gua, ao sa-
neamento, ao alimento, & permanéncia no campo, ao trabalho, as diferentes formas de repro-
dugdo social da vida, a cultura, aos valores, as identidades e as diversidades das popula¢des
do campo;

« aeducagdo, ao desenvolver o complexo processo de forma¢do humana, encontra nas praticas
sociais o principal ambiente dos seus aprendizados; ela é mantenedora das raizes e tradigdes
culturais da comunidade; é o lugar das reunides comunitarias, do encontro dos sujeitos e
espaco de socializagdo pelas festas e comemoragdes que estimula; muitas pequenas escolas
rurais foram construidas com a participa¢do das familias e da comunidade do seu entorno; e

+ amanutengdo das escolas no campo, com qualidade, sempre que possivel e desejavel, ¢ con-
dicéo para se assegurar a educagdo como direito de todos e, evidentemente, dever do Estado.

O aprofundamento em torno da Educagdo do Campo, pelos interessados em seu planeja-
mento e pratica, recomenda a leitura da publica¢do Cadernos SECAD 2 - Educagdo do Campo:
Diferengas mudando paradigmas, editada em marco de 2007.

Essa publicagdo contém dois anexos da maior importincia:

1°) Anexo 1 - Diretrizes Operacionais da Educagdo Bésica nas Escolas do Campo, Parecer
CNE/CEB n° 36/2001, do Conselho Nacional de Educacéo, aprovado em 4/12/2001, acompa-
nhado da Resolugao CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002, que “Institui Diretrizes Operacionais
para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo”. Tanto o Parecer, de autoria da Conselheira Edla
de Araujo Lira Soares, sua Relatora, como a Resolugdo sdo, do ponto de vista analitico, teérico e
propositivo, de leitura indispensavel pelo seu conteido, que continua inteiramente valido e que
merece a devida apreciacéo e ratificagio.



2°) Anexo 2 - Parecer CNE/CEB n° 1/2006, aprovado em 1°/2/2006, que “Recomenda a
adogdo da Pedagogia da Alternincia em Escolas do Campo”. O Parecer trata especificamente
dos Centros Familiares de Formacgio por Alternancia (CEFFA), em suas formulagdes de
Escolas Familias Agricolas (EFA, com 123 centros presentes em 16 Estados brasileiros), de
Casas Familiares Rurais (CFR, com 91 centros presentes em 6 Estados brasileiros) e de Escolas
Comunitdrias Rurais (ECOR, com 3 centros no Estado do Espirito Santo). O projeto politico-
pedagdgico dos CEFFA ¢é particularmente recomendavel do ponto de vista da inicia¢do ao tra-
balho (anos finais do Ensino Fundamental) e da Educagéo Profissional de nivel técnico (Ensino
Médio). Como os CEFFA, apresentam constitui¢do e organizagdo de cardter comunitdrio, aten-
dendo familias de pequenos agricultores, sendo pouco numerosos os centros criados e mantidos
pelo poder ptiblico municipal, é oportuno que a SECAD/MEC estude formas de viabilizar o finan-
ciamento dessas instituicées de Educagdo do Campo no campo.

O momento ¢é particularmente favoravel ao planejamento e a organiza¢io da Educagio do
Campo pelos sistemas de ensino, considerando a recente criagio do Fundo de Manutengio
e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valoriza¢do dos Profissionais da Educagdo
- FUNDEB.

Com efeito, a Emenda Constitucional n° 53, promulgada em 19 de dezembro de 2006, con-
tém algumas determinagdes aplicaveis a projetos de planejamento e expansdo da Educagio
Basica do campo de qualidade:

« oart. 7° da Constitui¢ao Federal passa a vigorar com a seguinte alteragio: XXV - assisténcia
gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até 5 (cinco) anos de idade em creches e
pré-escolas;

» acrescenta-se ao art. 23 da Constitui¢do Federal o seguinte Pardgrafo unico: Leis
Complementares fixardo normas para a cooperagdo entre a Unido e os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, tendo em vista o equilibrio do desenvolvimento e do bem-estar em
ambito nacional;

o o art. 30 da Constitui¢do Federal tem acrescentado o inciso VI - manter, com a coopera-
¢do técnica e financeira da Unido e do Estado, programas de Educagio Infantil e de Ensino
Fundamental (aplicavel aos Municipios);

« oart. 206 da Constitui¢io Federal tem acrescentados o inciso V - valorizagdo dos profissio-
nais da educagdo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusi-
vamente por concurso ptiblico de provas e titulos, aos das redes puiblicas; e o inciso VIII - piso
salarial profissional nacional para os profissionais da educagdo escolar publica, nos termos de
lei federal,

« oart. 208 da Constitui¢do Federal tem acrescentado o inciso IV — Educagdo Infantil em creche
e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade;

+ oart. 212 da Constitui¢ao Federal tem acrescentado o § 5°: a Educagdo Bdsica publica aten-
derd prioritariamente ao ensino regular;

o oart. 60 das Disposi¢oes Transitorias da Constituicdo Federal passa a vigorar com nova reda-
¢do, definindo a complementagdo da Unido aos recursos dos Fundos dos Estados e do Distrito
Federal - 2 bilhées de reais no primeiro ano de vigéncia dos Fundos; 3 bilhdes de reais no se-
gundo ano de vigéncia dos Fundos; 4,5 bilhoes de reais no terceiro ano de vigéncia dos Fundos e
10% do total dos recursos dos Fundos a partir do quarto ano de sua vigéncia; e incluindo no in-
ciso XII o § 1° com a seguinte redacio: A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
deverdo assegurar, no financiamento da Educagdo Bdsica, a melhoria da qualidade de ensino,
de forma a garantir padrdo minimo definido nacionalmente.

Enquanto isso, a Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007, que regulamenta o FUNDEB, esta-
belece, entre seus numerosos dispositivos, no art. 10, a distribuicio proporcional de recursos dos
Fundos levando (levard) em conta as diferentes etapas, modalidades e tipos de estabelecimento
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de ensino da Educagdo Bdsica, com destaque aos seguintes incisos: VI - anos iniciais do Ensino
Fundamental no campo; VIII - anos finais do Ensino Fundamental no campo; XI - Ensino Médio
no campo. E o art. 36 estabelece que no primeiro ano de vigéncia do FUNDEB, as ponderagies
de distribuigcdo dos recursos dos Fundos, seguirdo as seguintes especificagoes (fixando como fator
de referéncia 1 (um) os anos iniciais do Ensino Fundamental urbano): inciso IV — anos iniciais do
Ensino Fundamental no campo - 1,05 (um inteiro e cinco centésimos), inciso VI - anos finais do
Ensino Fundamental no campo - 1,15 (um inteiro e quinze centésimos) e inciso IX - Ensino Médio
no campo - 1,25 (um inteiro e vinte e cinco centésimos).

A proposig¢do de consdrcios intermunicipais — que ja sdo praticados em politicas de forma-
¢do e aperfeicoamento de recursos humanos — podera auxiliar na solucdo de questdes ligadas,
eventualmente, & nucleagdo de escolas e ao transporte escolar.

Evidencia-se, assim, que a legislacdo preocupou-se em ampliar os recursos destinados a
Educag¢do do Campo, favorecendo-a com recursos maiores por aluno e admitindo a efetivagao
de consércios entre dois ou mais Municipios.

Recomenda-se que os estudiosos e demais interessados com a melhoria da oferta e da qua-
lidade da Educagdo Basica, tanto nas dreas urbanas quanto no meio rural, analisem de forma
contextualizada as citadas Emenda Constitucional n° 53 e Lei n° 11.494/2007, bem como o
Decreto Presidencial de regulamentagio dessa Lei.

II - VOTO DO RELATOR
Diante do exposto e manifestando explicitamente minha concordincia com as argumenta-
¢Oes e proposi¢des apresentadas pela Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagio e
Diversidade - SECAD/MEC, apresento a considera¢do da Camara de Educagio Bésica, a minuta
de Resolugdo, em anexo, que estabelece normas e principios para o desenvolvimento de politicas
publicas de atendimento da Educa¢ao do Campo.

Os destaques em italico e os grifos no corpo do Parecer sdo de responsabilidade do relator.

Brasilia (DF), 12 de setembro de 2007.

Conselheiro Murilio de Avelar Hingel - Relator

III - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educagio Basica aprova por unanimidade o voto do Relator.
Sala das Sessoes, em 12 de setembro de 2007.

Conselheira Clélia Branddo Alvarenga Craveiro — Presidente

Conselheira Maria Beatriz Luce - Vice-Presidente



MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO BASICA

RESOLUGAO Ne 2, DE 28 DE ABRIL DE 2008"

Estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvi-
mento de politicas publicas de atendimento da Educagdo Bdsica do Campo.

A Presidenta da Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educacéo, no uso de
suas atribuigoes legais e de conformidade com o disposto na alinea “c” do § 1° do art. 9° da Lei
n° 4.024/1961, com a redagido dada pela Lei n° 9.131/1995, com fundamento no=Parecer CNE/
CEB n° 23/2007, reexaminado pelo Parecer CNE/CEB n° 3/2008, homologado por despacho do
Senhor Ministro de Estado da Educagéo, publicado no DOU de 11/4/2008, resolve:

Art. 1° A Educa¢io do Campo compreende a Educagio Basica em suas etapas de Educagio
Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educagdo Profissional Técnica de nivel médio
integrada com o Ensino Médio e destina-se ao atendimento as populagdes rurais em suas mais
variadas formas de produgdo da vida - agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesa-
nais, ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma Agréria, quilombolas, caigaras, indigenas
e outros.

§ 1° A Educagdo do Campo, de responsabilidade dos Entes Federados, que deverao estabele-
cer formas de colaboragdo em seu planejamento e execugio, tera como objetivos a universaliza-
¢do do acesso, da permanéncia e do sucesso escolar com qualidade em todo o nivel da Educa¢io
Bésica.

§ 2° A Educagdo do Campo sera regulamentada e oferecida pelos Estados, pelo Distrito
Federal e pelos Municipios, nos respectivos d&mbitos de atuacio prioritaria.

§ 3° A Educagao do Campo serd desenvolvida, preferentemente, pelo ensino regular.

§ 4° A Educagio do Campo devera atender, mediante procedimentos adequados, na moda-
lidade da Educagio de Jovens e Adultos, as populagdes rurais que ndo tiveram acesso ou nao
concluiram seus estudos, no Ensino Fundamental ou no Ensino Médio, em idade prépria.

§ 5° Os sistemas de ensino adotardo providéncias para que as criangas e os jovens portadores
de necessidades especiais, objeto da modalidade de Educagdo Especial, residentes no campo,
também tenham acesso a Educa¢io Basica, preferentemente em escolas comuns da rede de
ensino regular.

Art. 2° Os sistemas de ensino adotardo medidas que assegurem o cumprimento do artigo
6° da Resolu¢do CNE/CEB n° 1/2002, quanto aos deveres dos Poderes Publicos na oferta de
Educacio Bésica as comunidades rurais.

Pardgrafo Unico. A garantia a que se refere o caput, sempre que necessario e adequado a
melhoria da qualidade do ensino, devera ser feita em regime de colaboragio entre os Estados e
seus Municipios ou mediante consércios municipais.

Art. 3° A Educagdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental serdo sempre ofere-
cidos nas préprias comunidades rurais, evitando-se os processos de nucleagio de escolas e de
deslocamento das criancas.

§ 1° Os cincos anos iniciais do Ensino Fundamental, excepcionalmente, poderio ser ofere-
cidos em escolas nucleadas, com deslocamento intracampo dos alunos, cabendo aos sistemas
estaduais e municipais estabelecer o tempo maximo dos alunos em deslocamento a partir de
suas realidades.

§ 2° Em nenhuma hipétese serdo agrupadas em uma mesma turma criancas de Educagéo
Infantil com criancas do Ensino Fundamental.

(*) Resolugao CNE/CEB 2/2008. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 29 de abril de 2008, Secéo 1, p. 25.
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Art. 4° Quando os anos iniciais do Ensino Fundamental ndo puderem ser oferecidos nas
proprias comunidades das criangas, a nuclea¢éo rural levard em conta a participagido das comu-
nidades interessadas na defini¢do do local, bem como as possibilidades de percurso a pé pelos
alunos na menor distincia a ser percorrida.

Paragrafo tnico. Quando se fizer necesséria a adogao do transporte escolar, devem ser con-
siderados o menor tempo possivel no percurso residéncia-escola e a garantia de transporte das
criangas do campo para o campo.

Art. 5° Para os anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, integrado ou nido
a Educacio Profissional Técnica, a nucleagdo rural poderd constituir-se em melhor solu¢io, mas
deverd considerar o processo de didlogo com as comunidades atendidas, respeitados seus valores
e sua cultura.

§ 1° Sempre que possivel, o deslocamento dos alunos, como previsto no caput, devera ser
feito do campo para o campo, evitando-se, a0 maximo, o deslocamento do campo para a cidade.

§ 2° Para que o disposto neste artigo seja cumprido, deverdo ser estabelecidas regras para o
regime de colaboracdo entre os Estados e seus Municipios ou entre Municipios consorciados.

Art. 6° A oferta de Educagdo de Jovens e Adultos também deve considerar que os desloca-
mentos sejam feitos nas menores distancias possiveis, preservado o principio intracampo.

Art. 7° A Educagao do Campo devera oferecer sempre o indispensavel apoio pedagdgico aos
alunos, incluindo condi¢des infra-estruturais adequadas, bem como materiais e livros didaticos,
equipamentos, laboratdrios, biblioteca e dreas de lazer e desporto, em conformidade com a re-
alidade local e as diversidades dos povos do campo, com atendimento ao art. 5° das Diretrizes
Operacionais para a Educagdo Basica nas escolas do campo.

§ 1° A organizagdo e o funcionamento das escolas do campo respeitardo as diferengas entre
as populag¢des atendidas quanto a sua atividade econdmica, seu estilo de vida, sua cultura e suas
tradigdes.

§ 2° A admissdo e a formagdo inicial e continuada dos professores e do pessoal de magistério
de apoio ao trabalho docente deverdo considerar sempre a formacgio pedagdgica apropriada a
Educa¢io do Campo e as oportunidades de atualizagdo e aperfeicoamento com os profissionais
comprometidos com suas especificidades.

Art. 8° O transporte escolar, quando necessario e indispensavel, devera ser cumprido de
acordo com as normas do Cédigo Nacional de Transito quanto aos veiculos utilizados.

§ 1° Os contratos de transporte escolar observardo os artigos 137, 138 e 139 do referido
Codigo.

§ 2° O eventual transporte de criangas e jovens portadores de necessidades especiais, em suas
proprias comunidades ou quando houver necessidade de deslocamento para a nucleagéo, devera
adaptar-se as condigdes desses alunos, conforme leis especificas.

§ 3° Admitindo o principio de que a responsabilidade pelo transporte escolar de alunos da
rede municipal seja dos préprios Municipios e de alunos da rede estadual seja dos proprios
Estados, o regime de colaboragio entre os entes federados far-se-4 em conformidade com a
Lei n° 10.709/2003 e devera prever que, em determinadas circunstincias de racionalidade e de
economicidade, os veiculos pertencentes ou contratados pelos Municipios também transportem
alunos da rede estadual e vice-versa.

Art. 9° A oferta de Educagdo do Campo com padrdes minimos de qualidade estara sempre
subordinada ao cumprimento da legislacdo educacional e das Diretrizes Operacionais enume-
radas na Resolugdo CNE/CEB n° 1/2002.

Art. 10 O planejamento da Educagdo do Campo, oferecida em escolas da comunidade,
multisseriadas ou nao, e quando a nucleagio rural for considerada, para os anos do Ensino
Fundamental ou para o Ensino Médio ou Educa¢io Profissional Técnica de nivel médio inte-
grada com o Ensino Médio, considerara sempre as distancias de deslocamento, as condi¢des
de estradas e vias, o estado de conservagao dos veiculos utilizados e sua idade de uso, a melhor
localizagdo e as melhores possibilidades de trabalho pedagégico com padrao de qualidade.

§ 1° E indispensavel que o planejamento de que trata o caput seja feito em comum com



as comunidades e em regime de colaboragdo, Estado/Municipio ou Municipio/Municipio
consorciados.

§ 2° As escolas multisseriadas, para atingirem o padrdo de qualidade definido em nivel na-
cional, necessitam de professores com formacéo pedagdgica, inicial e continuada, instalacdes
fisicas e equipamentos adequados, materiais didaticos apropriados e supervisio pedagdgica
permanente.

Art. 11 O reconhecimento de que o desenvolvimento rural deve ser integrado, constituindo-
se a Educagdo do Campo em seu eixo integrador, recomenda que os Entes Federados — Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios - trabalhem no sentido de articular as a¢des de diferentes
setores que participam desse desenvolvimento, especialmente os Municipios, dada a sua condi-
¢d0 de estarem mais proximos dos locais em que residem as populag¢des rurais.

Art. 12 Esta Resolu¢do entra em vigor na data de sua publicacio, ficando ratificadas as
Diretrizes Operacionais instituidas pela Resolu¢do CNE/CEB n° 1/2002 e revogadas as disposi-
¢des em contrdrio.

CLELIA BRANDAO ALVARENGA CRAVEIRO
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PARECER HOMOLOGADO

Despacho do Ministro, publicado no D.O.U. de 24/9/2009, Segdo 1, Pag. 13.
INTERESSADO Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagdo Basica — UF: DF
RELATORA Clélia Branddo Alvarenga Craveiro

PROCESSO Ne° 23001.000045/2009-16

PARECER CNE/CEB N° 13/2009

COLEGIADO CEB

APROVADO EM 3/6/2009

I - RELATORIO

A Secretaria de Educagido Especial do MEC encaminha a este Conselho Nacional de Educa¢io
o Oficio SEESP/GAB n° 3.019, de 26 de novembro de 2008, solicitando a regulamentagio do
Decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008, tendo em vista que a partir de janeiro de 2010
havera a distribuicéo de recursos do FUNDEB com base nos dados obtidos pelo INEP, no Censo
Escolar, em marc¢o do ano de 2009. O Oficio vem acompanhado de subsidios com vistas a ela-
boragéo de diretrizes operacionais regulamentando o atendimento educacional especializado na
Educagéo Basica, modalidade Educa¢io Especial.

Mérito

Em janeiro de 2008, a nova “Politica Nacional de Educag¢do Especial na perspectiva da educa-
¢do inclusiva” da SEESP/MEC ¢ publicada, passando a orientar os sistemas educacionais para
a organizagdo dos servigos e recursos da Educagdo Especial de forma complementar ao ensino
regular, como oferta obrigatéria e de responsabilidade dos sistemas de ensino. Essa Politica res-
gata o sentido da Educacéo Especial expresso na Constituicdo Federal de 1988, que interpreta
esta modalidade néo substitutiva da escolariza¢io comum e define a oferta do atendimento
educacional especializado — AEE em todas as etapas, niveis e modalidades, preferencialmente
no atendimento a rede publica de ensino.

A concepgio da Educagio Especial nesta perspectiva da educagio inclusiva busca superar a
visao do carater substitutivo da Educagio Especial ao ensino comum, bem como a organizagao
de espagos educacionais separados para alunos com deficiéncia. Essa compreensio orienta que
a oferta do AEE sera planejada para ser realizada em turno inverso ao da escolarizacéo, contri-
buindo efetivamente para garantir o acesso dos alunos a educagdo comum e disponibilizando
0s servigos e apoios que complementam a formacdo desses alunos nas classes comuns da rede
regular de ensino.

Dado o cardter complementar dessa modalidade e sua transversalidade em todas as etapas,
niveis e modalidades, a Politica visa atender alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo e inova ao trazer orientagdes pertinentes as
condi¢es de acessibilidade dos alunos, necessarias a sua permanéncia na escola e prossegui-
mento académico. (grifo da relatora)

No sentido de implementar a “Politica Nacional da Educagido Especial na perspectiva da edu-
cagdo inclusiva’, foi aprovado o Decreto Presidencial de n° 6.571/2008, cujo objetivo principal é
o compromisso da Unido na prestagdo de apoio técnico e financeiro aos sistemas ptiblicos de ensino
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, na forma deste Decreto, para o atendimento
educacional especializado.

Nesse sentido, a SEESP solicitou ao Conselho Nacional de Educa¢ao que regulamente o re-
ferido Decreto, de forma a evitar equivocos na implementa¢io do AEE.

O Decreto n° 6.571/2008, que dispde sobre o atendimento educacional especializado, regu-
lamenta o paragrafo inico do art. 60 da Lei n° 9.394/96, e acrescenta dispositivo ao Decreto n°
6.253, de 13 de novembro de 2007, estabelecendo que:
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Art. 1° A Unido prestard apoio técnico e financeiro aos sistemas puiblicos
de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, na forma deste
Decreto, com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional
especializado aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades ou superdotagdo, matriculados na rede puiblica de
ensino regular.

§ I° Considera-se atendimento educacional especializado o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagégicos organizados institucio-
nalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formagdo dos
alunos no ensino regular.

§ 2° O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagégica da escola, envolver a participagio da familia e ser realizado em
articulagdo com as demais politicas puiblicas.

O art. 60 da Lei n° 9.394/96, cujo paragrafo tinico foi regulamentado pelo mesmo Decreto, assim

Art. 60. Os orgios normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios
de caracterizagio das instituicoes privadas sem fins lucrativos, especializadas
e com atuagdo exclusiva em Educagdo Especial, para fins de apoio técnico e
financeiro pelo Poder Publico.

Pardgrafo tinico. O Poder Puiblico adotard, como alternativa preferencial, a
ampliagdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na pro-
pria rede publica regular de ensino, independentemente do apoio ds institui-
¢oes previstas neste artigo.

O Decreto n° 6.571/2008 também acrescenta dispositivo ao Decreto n° 6.253/2007, que dis-
poe sobre o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Bdsica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educagdo - FUNDEB, regulamenta a Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007, e dd
outras providéncias, passando este a vigorar acrescido do seguinte artigo:

Art. 9° - A. Admitir-se-d, a partir de 1° de janeiro de 2010, para efeito da
distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o computo das matriculas dos alunos
da educagdo regular da rede piiblica que recebem atendimento educacional
especializado, sem prejuizo do computo dessas matriculas na Educagio Bdsica
regular.

Pardgrafo tinico O atendimento educacional especializado poderd ser ofe-
recido pelos sistemas puiblicos de ensino ou pelas instituigoes mencionadas no
art. 14.

O art. 14 do Decreto n° 6.253/2007, com redagdo dada pelo Decreto n° 6.278, de 29 de no-
vembro de 2007, prevé:

Art. 14 Admitir-se-d, a partir de 1° de janeiro de 2008, para efeito da dis-
tribuigdo dos recursos do FUNDEB, o computo das matriculas efetivadas na
Educagio Especial oferecida por instituicdes comunitdrias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos, com atuagdo exclusiva na Educagdo Especial,
conveniadas com o poder executivo competente.

Assim, a partir de 2010, os alunos com deficiéncia, com transtornos globais do desenvol-
vimento e com altas habilidades/superdotagao serdo contabilizados duplamente no ambito do



FUNDEB, quando matriculados em classes comuns do ensino regular e no atendimento educa-
cional especializado.

Essas Diretrizes Operacionais baseiam-se, entdo, na concep¢do do atendimento educacional
especializado e ndo devem ser entendidas como substitutivo a escolarizagdo realizada em classe
comum das diferentes etapas da educagio regular, mas sim como mecanismo que viabilizard a
melhoria da qualidade do processo educacional dos alunos com deficiéncia, com transtornos
globais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotagdo matriculados nas classes co-
muns do ensino regular, a0 mesmo tempo em que orienta a organizagio da escola e as demandas
dos sistemas de ensino.

Reafirma-se a pertinéncia da solicitagio da SEESP para o CNE apresentar orientacdes que
devem nortear os sistemas de ensino para efetivagdo do direito ao atendimento educacional
especializado — AEE aos alunos matriculados no ensino regular da rede publica, que atendam
aos critérios estabelecidos, de modo a operacionalizar o disposto no Decreto n° 6.571/2008.

Desse modo, propomos que este Parecer seja regulamentado conforme o Projeto de Resolugio
anexo, que estabeleceu como prioridade:

o A obrigatoriedade da matricula dos alunos, publico-alvo da Educacéo Especial, na escola
comum do ensino regular e da oferta do atendimento educacional especializado — AEE.

o A func¢do complementar ou suplementar do atendimento educacional especializado e da
Educagio Especial, como area responsavel pela sua realizagao.

o A conceituagio do publico-alvo da Educagdo Especial, a defini¢do dos espagos para a
oferta do atendimento educacional especializado e o turno em que se realiza.

o As formas de matricula concomitante no ensino regular e no atendimento educacional
especializado, contabilizadas duplamente no d4mbito do FUNDEB, conforme definido no De-
creto n° 6.571/2008.

o Asorientagdes para elaboragdo de plano do AEE e competéncias do professor do AEE.

» Ainclusdo do AEE no projeto pedagogico da escola da rede regular de ensino.

o As condi¢cbes para a realizagio do AEE em centros de atendimento educacional
especializado.

o Asatribuictes do professor que realiza o AEE.

o A formagio do professor para atuar na Educagio Especial e no AEE.

II - VOTO DA RELATORA

Em vista do exposto, propde-se a aprovagdo das Diretrizes Operacionais para a Educag¢io
Especial na forma deste Parecer e do Projeto de Resolugdo em anexo, do qual é parte integrante.

Brasilia (DF), 3 de junho de 2009.
Conselheira Clélia Brandao Alvarenga Craveiro — Relatora

Conselheiro Francisco Aparecido Cordéo - Relator ad hoc

III - DECISAO DA CAMARA

A Céamara de Educagio Basica aprova por unanimidade o voto da Relatora.
Sala das Sessdes, em 3 de junho de 2009.

Conselheiro Cesar Callegari - Presidente

Conselheiro Mozart Neves Ramos — Vice-Presidente
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO BASICA

RESOLUGAO Ne 4, DE 2 DE OUTUBRO DE 2009

Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado
na Educagdo Bdsica, modalidade Educagdo Especial.

O Presidente da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educac¢ao, no uso
de suas atribuicdes legais, de conformidade com o disposto na alinea “c” do artigo 9° da Lei n°
4.024/1961, com a redagdo dada pela Lei n° 9.131/1995, bem como no artigo 90, no § 1° do artigo
8°eno § 1° do artigo 9° da Lei n° 9.394/1996, considerando a Constituicdo Federal de 1988; a Lei
n° 10.098/2000; a Lei n° 10.436/2002; a Lei n° 11.494/2007; o Decreto n° 3.956/2001; o Decreto
n° 5.296/2004; o Decreto n° 5.626/2005; o Decreto n° 6.253/2007; o Decreto n° 6.571/2008; e o
Decreto Legislativo n° 186/2008, e com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 13/2009, homo-
logado por Despacho do Senhor Ministro de Estado da Educagéo, publicado no DOU de 24 de

setembro de 2009, resolve:

Art. 1° Para a implementagdo do Decreto n° 6.571/2008, os sistemas de ensino devem matri-
cular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/su-
perdotacio nas classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado
(AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituigdes comunitdrias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos.

Art. 2° O AEE tem como fung¢do complementar ou suplementar a formagio do aluno por
meio da disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as
barreiras para sua plena participa¢do na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.

Paragrafo unico. Para fins destas Diretrizes, consideram-se recursos de acessibilidade na
educagio aqueles que asseguram condi¢des de acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia
ou mobilidade reduzida, promovendo a utiliza¢do dos materiais didaticos e pedagégicos, dos
espagos, dos mobilidrios e equipamentos, dos sistemas de comunicagéo e informacéo, dos trans-
portes e dos demais servicos.

Art. 3° A Educagio Especial se realiza em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino,
tendo o AEE como parte integrante do processo educacional.

Art. 4° Para fins destas Diretrizes, considera-se publico-alvo do AEE:

I - Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
intelectual, mental ou sensorial.

Il - Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro
de alteracbes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na
comunicagio ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢do alunos com autismo clas-
sico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses)
e transtornos invasivos sem outra especificagéo.

Il - Alunos com altas habilidades/superdotagio: aqueles que apresentam um potencial ele-
vado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas:
intelectual, lideranca, psicomotora, artes e criatividade.

Art. 5° O AEE ¢ realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da pro-
pria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagéo, ndo sendo

(*) Resolugao CNE/CEB 4/2009. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, 5 de outubro de 2009, Secéo 1,
p.17.



substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de institui¢des comunitérias, confessionais ou fi-
lantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educag¢io ou 6rgdo equivalente
dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios.

Art. 6° Em casos de Atendimento Educacional Especializado em ambiente hospitalar ou
domiciliar, sera ofertada aos alunos, pelo respectivo sistema de ensino, a Educagdo Especial de
forma complementar ou suplementar.

Art. 7° Os alunos com altas habilidades/superdotagio terdo suas atividades de enriqueci-
mento curricular desenvolvidas no 4mbito de escolas publicas de ensino regular em interface
com os nucleos de atividades para altas habilidades/superdotagdo e com as institui¢des de en-
sino superior e institutos voltados ao desenvolvimento e promogao da pesquisa, das artes e dos
esportes.

Art. 8° Serédo contabilizados duplamente, no ambito do FUNDEB, de acordo com o Decreto
n° 6.571/2008, os alunos matriculados em classe comum de ensino regular publico que tiverem
matricula concomitante no AEE.

Paragrafo tinico. O financiamento da matricula no AEE ¢ condicionado a matricula no en-
sino regular da rede publica, conforme registro no Censo Escolar/MEC/INEP do ano anterior,
sendo contemplada:

a) matricula em classe comum e em sala de recursos multifuncionais da mesma escola
publica;

b) matricula em classe comum e em sala de recursos multifuncionais de outra escola publica;

¢) matricula em classe comum e em centro de Atendimento Educacional Especializado de
instituicdo de Educacdo Especial publica;

d) matricula em classe comum e em centro de Atendimento Educacional Especializado
de instituigdes de Educac¢do Especial comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos.

Art. 9° A elaboragio e a execugio do plano de AEE sido de competéncia dos professores que
atuam na sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulagio com os demais
professores do ensino regular, com a participagdo das familias e em interface com os demais
servicos setoriais da satde, da assisténcia social, entre outros necessarios ao atendimento.

Art. 10. O projeto pedagégico da escola de ensino regular deve institucionalizar a oferta do
AEE prevendo na sua organizagao:

I - sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobilidrio, materiais didaticos, recursos
pedagogicos e de acessibilidade e equipamentos especificos;

Il - matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da propria escola ou de outra
escola;

Il - cronograma de atendimento aos alunos;

IV - plano do AEE: identificagdo das necessidades educacionais especificas dos alunos, defi-
ni¢ao dos recursos necessarios e das atividades a serem desenvolvidas;

V - professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI - outros profissionais da educagdo: tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais,
guia-intérprete e outros que atuem no apoio, principalmente as atividades de alimentacao, hi-
giene e locomogao;

VII - redes de apoio no 4mbito da atuagio profissional, da formacéo, do desenvolvimento da
pesquisa, do acesso a recursos, servigos e equipamentos, entre outros que maximizem o AEE.

Paragrafo unico. Os profissionais referidos no inciso VI atuam com os alunos publico-alvo
da Educagido Especial em todas as atividades escolares nas quais se fizerem necessarios.

Art. 11. A proposta de AEE, prevista no projeto pedagdgico do centro de Atendimento
Educacional Especializado publico ou privado sem fins lucrativos, conveniado para essa finali-
dade, deve ser aprovada pela respectiva Secretaria de Educagao ou 6rgao equivalente, contem-
plando a organizacdo disposta no artigo 10 desta Resolucéo.
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Paragrafo unico. Os centros de Atendimento Educacional Especializado devem cumprir
as exigéncias legais estabelecidas pelo Conselho de Educagio do respectivo sistema de ensino,
quanto ao seu credenciamento, autoriza¢io de funcionamento e organizagido, em consonancia
com as orientagdes preconizadas nestas Diretrizes Operacionais.

Art. 12. Para atuagdo no AEE, o professor deve ter formacéo inicial que o habilite para o
exercicio da docéncia e formacao especifica para a Educagdo Especial.

Art. 13. Sdo atribui¢des do professor do Atendimento Educacional Especializado:

| - identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de acessibili-
dade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educagao
Especial;

Il - elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a fun-
cionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

Il - organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibi-
lidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;

V - estabelecer parcerias com as dreas intersetoriais na elaboragao de estratégias e na dispo-
nibilizac¢do de recursos de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade utiliza-
dos pelo aluno;

VII - ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos alu-
nos, promovendo autonomia e participagio;

VIII - estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a disponi-
biliza¢do dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que pro-
movem a participagdo dos alunos nas atividades escolares.

Art. 14. Esta Resolucéo entrara em vigor na data de sua publicagéo, revogadas as disposicdes
em contrario.

CESAR CALLEGARI









PARECER HOMOLOGADO

Despacho do Ministro, publicado no D.O.U. de 7/5/2010, Segdo 1, Pag. 28.

INTERESSADO Ministério da Educaciao/Secretaria de Educag¢io Continuada, Alfabetiza¢io e
Diversidade (MEC/SECAD) - UF: DF

ASSUNTO Diretrizes Nacionais para a oferta de educagio para jovens e adultos em situagéo de
privacao de liberdade nos estabelecimentos penais

RELATOR Adeum Hilario Sauer

PROCESSO N.° 23000.019917/2008-49

PARECER CNE/CEB Ne° 4/2010

COLEGIADO CEB

APROVADO EM 9/3/2010

I - RELATORIO
1. Historico

Em 19 de maio de 2009, foi protocolado no Conselho Nacional de Educagdo (CNE) o
Processo n° 23000.019917/2008-49, pelo qual o Senhor Secretario de Educagao Continuada,
Alfabetizacio e Diversidade, do Ministério da Educagdo, encaminhou pedido para que este
colegiado estabelecesse um marco normativo, mediante elaboragao e aprovagdo de Diretrizes
Nacionais para a oferta de educagdo para jovens e adultos em situagdo de privacédo de liber-
dade nos estabelecimentos penais brasileiros. Anexou, como subsidio para apreciagio do CNE
uma proposta de Minuta de Resolu¢do, na qual buscou agregar as sugestdes dos diferentes
atores até entdo acumuladas como resultado de debates em diversas reunides e seminarios
realizados sobre o assunto no pais.

Apoés um amplo didlogo realizado pelo Governo Federal desde 2005, por meio dos
Ministérios da Educagio e da Justi¢a, com o apoio da UNESCO e da Organizagao dos Estados
Iberoamericanos, com as Unidades da Federacéo, por intermédio das Secretarias de Educagéo,
com os Orgaos responsaveis pela administracdo penitencidria e com a expressiva participagio
da sociedade civil organizada, dos Foruns de EJA, Pastoral Carcerdria, Organiza¢des Néo-
Governamentais, egressos e até mesmo internos de estabelecimentos penais do regime semi-
aberto e aberto, além de pesquisadores mediante Seminarios Regionais e dois Semindrios
Nacionais pela Educac¢do nas Prisdes (2006 e 2007), foi possivel produzir um conjunto de su-
gestdes para que o Conselho Nacional de Politicas Criminais e Penitencidrias (CNPCP), vin-
culado ao Ministério da Justica, e este Conselho Nacional de Educacio elaborassem Diretrizes
Nacionais para a oferta de educagio para jovens e adultos em situa¢do de privagio de liberdade
nos estabelecimentos penais.

Em sessdo ordinaria de 11 de novembro de 2009, a Camara de Educagdo Basica (CEB) do
CNE deliberou favoravelmente sobre o pedido, indicando para relator do processo o conselheiro
Adeum Hilario Sauer. Em 7 de dezembro de 2009, a CEB realizou uma reuniéo de trabalho e,
em 8 de fevereiro de 2010, uma audiéncia publica, em Brasilia, com a participa¢io de represen-
tantes governamentais e da sociedade civil, com o objetivo de aprofundar a discussdo em torno
do Parecer e das diversas sugestoes de Resolugdo apresentadas pelas entidades envolvidas no
assunto para aprovagido do CNE.

Além de técnicos e consultores, estiveram presentes nestes encontros representantes das se-
guintes entidades atuantes no campo de Educagédo de Jovens e Adultos e com interesse na oferta
de educagio nos estabelecimentos penais:

« Diretoria de Politicas de Educacio de Jovens e Adultos da Secretaria de Educagio Continuada,

Alfabetizacio e Diversidade (SECAD) do Ministério da Educacio;

o Secretaria de Educagio Profissional e Tecnoldgica; (SETEC) do Ministério da Educacéo;
o Departamento Penitenciario Nacional (DEPEN), do Ministério da Justica;
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o Conselho Nacional de Politicas Criminais e Penitencidrias (CNPCP);

« Relatoria Nacional para o Direito Humano a Educagéo;

o Conselho Nacional de Secretarios de Educagiao (CONSED);

o Conselho Nacional de Secretérios de Justica e Direitos Humanos;

o Conselho Prisional do Estado do Rio de Janeiro;

o Fundacio Professor Dr. Manoel Pedro Pimentel (FUNAP) de Sdo Paulo e Fundagdo de
Amparo ao Trabalhador Preso do Distrito Federal (FUNAP/DF);

« Organizagio das Nagoes Unidas para Educagio, Ciéncia e Cultura (UNESCO);

« Instituto Latino-Americano das Nagoes Unidas para Preven¢do do Delito e Tratamento do
Delinquente (ILANUD);

o Organiza¢des Ndo-Governamentais (OnG): A¢do Educativa, Alfabetizagdo Solidaria
(ALFASOL) e Instituto de Defesa do Direito de Defesa (IDDD);

o Comissdo Nacional de Alfabetizacido e Educacio de Jovens e Adultos (CNAEJA);

o Féruns de Educagido de Jovens e Adultos e Forum de EJA de Brasilia;

o Pastoral Carcerdria Nacional da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB);

o Radio Justica do Supremo Tribunal Federal (STF);

e Universidade de Sao Paulo (USP).

Os representantes presentes ndo sé fizeram uma andlise da proposta de projeto de Resolucédo
encaminhada pela SECAD/MEC como também apresentaram e discutiram emendas das entida-
des presentes que ampliaram as questdes evidenciadas no documento. Propuseram que a oferta
de educagdo em espagos penais deve atentar para: gestdo, articulacdo e mobilizagao; formacéo e
valoriza¢do dos profissionais envolvidos na oferta de educagio na prisio; aspectos pedagogicos; es-
tratégias e proposta pedagdgica; financiamento da educagio em espagos prisionais; dentre outros.

Ap6s ouvidos estes diferentes atores, foi possivel aprofundar-se mais sobre o tema, levantar a
real situagdo da politica de execugio penal e das propostas de educagio implementadas nos esta-
belecimentos penais do Brasil e elaborar o presente Parecer e o Projeto de Resolucdo que o integra.

No trabalho de sistematiza¢ao do documento procurei acolher as contribui¢des apresen-
tadas, para composi¢do do documento, observando o seguinte: a) o objeto do Parecer e da
Resolugido - Diretrizes Nacionais para a oferta de educagio para jovens e adultos em situacéo
de privacgdo de liberdade em estabelecimentos penais, distinguindo o que é de competéncia de
“diretriz” e de “politica” educacional; b) a compatibilidade e coeréncia das sugestdes com o con-
junto do documento; c) os limites de uma Resolugdo do CNE, ao tratar da oferta de educagédo
em estabelecimentos penais, para ndo adentrar a competéncia de outro érgiao normativo do
sistema penitenciario — o Conselho Nacional de Politica Criminal e Penitenciaria (CNPCP); d)
consonancia com a legislacio e as normas em vigor.

Busquei escoimar da Resolugédo tudo aquilo que pudesse ser fonte para conflitos de atribui-
¢des entre o 6rgdo responsavel pela normatizagdo da oferta de educagdo (CNE) e o 6rgéo res-
ponsavel pela execugdo penal (CNPCP). O documento dialoga diretamente com a Resolugao
n° 3, de 6 de marco de 2009, do Conselho Nacional de Politica Criminal e Penitencidria
(CNPCP) que dispde sobre as Diretrizes Nacionais para a oferta de educagédo nos estabele-
cimentos penais, avocando para si a competéncia de normatizagio de tudo quanto se refere
estritamente aos aspectos educacionais no processo de oferta de educagéo aos privados de li-
berdade nos estabelecimentos penais. A Resolugdo somente leva em consideragdo os aspectos
de competéncia do CNE. A Resolu¢do do CNPCP leva em consideragéo as suas competéncias
(execugao penal). A “diretriz” ndo tem o objetivo de “resolver” questdes administrativas e nem
questdes de ordem da execucéo penal (de competéncia do CNPCP e ndo do CNE), mas sim
questdes de ordem da politica de educagdo para o sistema penitenciario que sejam atribui-
¢do do 6rgdo normativo da educagio nacional. Um exemplo dessa divisdo de competéncia,
pelos diferentes 6rgéos publicos, ratione materiae é o desejo dos que militam pela ampliagdo
da educacédo nas prisdes de ver o tempo de estudos computados para remic¢do da pena, por
constituir-se num incentivo a procura pela educacdo a qual tem um potencial enorme na



reabilitacdo dos presos visando sua ressocializagdo. Todavia a matéria foge a atribuicdo do
CNE por ser de competéncia legislativa e cuja normatizagdo cabe a outros drgios que atuam
na execugdo penal. Aqui cabe-nos somente o registro como noticia aos érgaos competentes
sobre o assunto.

Fica também esclarecido que o objetivo da “diretriz” é apresentar elementos para a definigdo
de uma politica macro e nio para particularidades regionais e/ou institucionais que deverio ser
resolvidas localmente a luz das orientacdes contidas no Parecer e na Resolugio. Neste sentido,
fiz também um esfor¢o para encontrar um equilibrio entre a orientacio geral e a operacional.
Mantém-se como regra a fixagao de orientacdes gerais nas diretrizes descendo-se ao nivel con-
creto somente quando for necessdrio para a execugio de aspectos relevantes.

2. Introducao

O Brasil é um pais com grandes problemas no campo prisional. Esse ndo é um fenémeno
recente e se manifesta vinculado a insegurancga publica devido ao crescimento da violéncia e
sua falta de solucéo, que implica na inexisténcia de politicas publicas adequadas que deveriam
estender-se da promocéo social a punicdo justa. Esse crescimento descontrolado da violén-
cia ultrapassa a capacidade de absor¢do existente no sistema prisional brasileiro que nao vem
dando conta da populagdo carceraria que lhe é destinada e ndo sabe lidar com ela. Em geral
0s presos recebem um tratamento aviltante e retornam a sociedade mais degradados do que
quando entraram na prisao.

A superlotagio carcerdria afronta a condi¢do humana dos detentos, aumenta
a inseguranga penitencidgria, o abuso sexual, o consumo de drogas, diminui as
chances de reinsergdo social do sentenciado, além de contrariar as condigdes
minimas de exigéncias dos organismos internacionais. O que fazer com os
sentenciados e como corrigi-los sempre assombrou a sociedade. Punigio, vigi-
lancia, corregdo. Eis o aparato para “tratar” o sentenciado. Conhecer a prisdo
é, portanto, compreender uma parte significativa dos sistemas normativos da
sociedade (MAIA, 2009, vol. 1, p. 10).

Desde a introdugio da pena de privacio de liberdade com o sistema carcerario, os métodos
de punigido tém provocado controvérsias no Brasil. Apesar disso, ha poucos estudos académicos
dedicados ao assunto. S6 mais recentemente isso comegou a acontecer, especialmente com dis-
sertagdes e teses de conclusio de cursos de pds-graduacio.

Desde a Antiguidade temos a prisdo. Era a forma de reter os individuos e, assim, assegurar
que ficassem a disposi¢do da justica para receber o castigo que lhes havia sido prescrito (morte,
tortura, deportagdo, venda como escravo ou pena de galés dentre outras).

Somente no século XVIII, na Idade Moderna, cria-se a pena de encarceramento e, por con-
sequéncia, a prisdo. Inventa-se, entdo, um novo tipo de instrumento de punicéo. O ato de punir
passa a ser um direito da sociedade de se defender contra aqueles que se constituem como risco
a vida e a propriedade dos outros. Institui-se uma certa racionalidade na aplicagdo das penas:
para cada tipo de crime, conforme a avaliacdo de sua gravidade, aplica-se uma por¢ao maior ou
menor de pena de restrigdo de liberdade.

Antes, a prisdo baseava-se mais na idéia de castigo do que de corre¢do ou recuperagio e no
século XVIII ela vai se transformando no que ¢ hoje, com trés fung¢des: a) punir; b) defender a
sociedade isolando o malfeitor; c) corrigir o culpado para reintegra-lo a sociedade.

Mas o impulso reformador do século XIX (enfatizado por volta de 1860), que visava a re-
educagdo dos criminosos, sofreu um impacto negativo. Argumentou que na prética as prisoes
agiriam como escolas de criminalidade e que a reincidéncia de criminosos demonstraria que
o sistema penal é incapaz de reformar os detentos. Em seguida, temos a influéncia do pensa-
mento positivista (especialmente nos primeiros anos da Republica) e da escola positivista de
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criminologia surgida na Itdlia com Cesare Lombroso' que se insurgiu contra a escola cldssica
de direito criminal formulada por Beccaria?. Substituiu o livre-arbitrio defendido por Beccaria
pelo determinismo bioldgico, afirmando que os atos delituosos eram originados de tendéncias
maléficas inatas nas pessoas. Forneceu argumentos para o fortalecimento das teorias racistas. As
obras de Lombroso eram leituras obrigatdrias nas faculdades de direito e de medicina no Brasil.

Nas duas primeiras décadas do século XX surge no Brasil a escola constitucionalista que acre-
ditava haver uma relagdo determinavel entre as caracteristicas morfoldgicas, fisicas e psiquicas
de cada ser humano e que se poderia descobrir a predisposi¢do de determinados individuos em
relagdo a enfermidades e ao crime, por meio de andlises bioquimicas e da endocrinologia, que
pudessem interferir em certas alteracdes constitucionais de temperamento e do carater. Dentro
da mesma visdo aparece a biotipologia criminal, que se pretendia capaz de identificar sinais de
um bidtipo criminoso nos individuos. Tem por fundamento a mesma idéia do determinismo
bioldgico. A tendéncia era a de valorizacdo dos aspectos bioldgicos em detrimento dos fato-
res sociais na explicagdo do comportamento criminoso. O médico Raymundo Nina Rodrigues
(1862-1906) foi um dos maiores adeptos dessa doutrina determinista e realizou estudos de ana-
tomia descritiva para conhecer anomalias em delinquentes e a partir delas explicar ou justificar
0 comportamento criminoso.

Na obra As ragas humanas e a responsabilidade penal no Brasil, publi-
cada em 1894, afirmou que a maior parte da populagio brasileira era cons-
tituida por individuos inferiores patologizados que nio descendiam da “raga
branca”(MIRANDA, 2009, vol. 2, p. 295).

Essas idéias influenciaram a opinido publica e as institui¢des e tinham uma natureza clara-
mente de dominacio de classe, de justificacdo e legitimacdo da exclusdo social, reprimindo as
290 reivindicagbes sociais e culturais desses marginalizados.

No discurso das elites, especialmente dos médicos e bacharéis, no espago
das ruas se reproduziam os futuros delinquentes, prostitutas, degenerados,
vagabundos, bébados, desordeiros, anormais e “loucos de todos os géneros”.
Nesse meio, fazia-se necessdrio reprimir, identificar e enclausurar essas pessoas
consideradas nocivas a sociedade e dotadas de grande potencial para procriar
futuros desajustados sociais. Temiam-se ndo s as prdticas de roubos, saques e
assassinatos, mas também a transmissdo de iniimeras doengas. Era importante
elaborar leis, cddigos e criar instituiges voltadas para vigiar e identificar esses
“individuos”(MIRANDA, 2009, vol. 2, p. 300).

Os planos de transformar as prisdes em centros para recuperagio de delinquentes, no peri-
odo do inicio do século XIX até meados do século XX, fracassaram em toda a América Latina.

1 Cesare Lombroso criou a ciéncia da antropologia criminal. Nasceu em 1835 e, entre 1871 e
1876, foi professor de psiquiatria e diretor do manicémio de Padua e professor da catedra
de higiene e medicina legal na Universidade de Turim (1876) quando publicou sua obra mis
conhecida, O homem delinquente. Influenciado pelas teorias de Darwin (degenerescéncia) di-
zia que em cada individuo encontram-se, por hereditariedade, germes adormecidos de um
passado ancestral que podem voltar a vida em alguns casos quando instintos antissociais e
violentos sao retomados. Os seres vivos, entre eles os homens, sdo portadores de anomalias
anatomopatoldgicas capazes de impulsiona-los a criminalidade.

2 Cesare Bonesana, marqués de Beccaria (1738-1794), autor da obra Dos delitos e das penas na
qual fez critica a legislagdo penal da sua época e denunciou a pratica da tortura como meio
de obtencéo de provas de crime. Doutrinava que a aplicacdo da pena é feita para recuperar o
criminoso via punigdes; que o delinquente tem sentimentos como os outros seres humanos;
que o homem é passivel de pena porque tem o livre arbitrio para escolher entre um ato bom
e mau, tendo responsabilidade sobre seus atos.




As prisdes nio ofereciam as condi¢des humanas necessarias previstas na lei e no discurso dos
governantes. Foram muitos os fatores responséveis: limitacdo de recursos financeiros e huma-
nos para implementagéo de projetos; instabilidade politica; burocracias dos Estados afetadas
pela corrupgao que exercem influéncia perniciosa no sistema prisional; estruturas sociopoliticas
excludentes, racistas e autoritarias caracterizadas por formas de dominagao. As prisdes sdo pro-
duto da cultura humana e representam as contradigdes e tensdes que afetam a sociedade. Elas
refletem, reproduzem ou subvertem estruturas sociais.

Pode-se afirmar que a violéncia, a crueldade e a indiferenca aos maus tratos, enfim, a tra-
tamento indigno dispensado a populagdo carceraria que caracteriza sua desumanizagdo tem
vinculos com as culturas juridica e religiosa sobre a puni¢ao que funcionam como mecanismo
de legitimagio. “Bandido nio carece de protecdo do Estado” é um discurso que tem suas raizes
neste caldo de cultura que esta presente no sistema penitencidrio e na sociedade brasileira.

Essa visdo também atinge a oferta de educacio nas prisdes. O direito a educacgdo (que deve
ser garantido) é visto e tratado como um beneficio e até um privilégio. Inclusive muitos traba-
lhadores penitenciarios acreditam que qualquer agdo positiva para os presos significa premiar
o comportamento criminoso. Em tal contexto pode-se observar duas l6gicas opostas: a da edu-
cagdo que busca a emancipagio e a promogao da pessoa e a da seguranga que visa a manter a
ordem e a disciplina por meio de um controle totalitario e violento subjugando os presos. Sdo
procedimentos nada educativos. A natureza do estabelecimento penal, como funciona hoje, é
hegemonicamente mais puni¢do do que recuperacio do apenado. Em tal ambiente de pouco
espaco para o exercicio da individualidade e da reflexdo, a educagio fica minimizada em seu
potencial de recuperacio das pessoas encarceradas. Além disso, dificulta a pratica educativa. E
necessario mudar-se a cultura, o discurso e a pratica para compatibilizar a logica da seguranca
(de cerceamento) com a légica da educagio (de carater emancipatério), pois ambas sdo conver-
gentes quanto aos objetivos da prisdo: a recuperagéo e a ressocializacdo dos presos.

O Relatério Nacional para o Direito Humano a Educagdo: Educagio nas Prisées Brasileiras®,

3 Diante do quadro constatado, o Relatério apresenta 24 recomendacdes aqui resumidas:
1 -adequacdo urgente da Lei de Execucdo Penal aos avancos previstos no marco legal nacio-
nal e internacional,definicdo de metas no novo Plano Nacional de Educacéo e explicitagdo do
direito a educacdo das pessoas encarceradas na LDB, assegurando de imediato, o acesso dos
encarcerados ao ensino fundamental e médio e a educacéo profissional, assim como o atendi-
mento de criancas filhas de encarceradas a educacao infantil;
2 - aprovacao das Diretrizes Nacionais de Educagdo no Sistema Prisional;
3 -aprovacdo da lei da remicdo da pena por estudo;
4 - criagao de planos estaduais de educacao prisional;
5 -atendimento educacional realizado por profissionais de educagdo contratados e vincula-
dos aos sistemas de ensino;
6 —ampliacdo e melhoria dos espacos escolares com garantia de equipamentos e materiais
didaticos e de apoio;
7 - criagdo de escolas como unidades vinculadoras;
8 - financiamento adequado;
9 - aprimoramento dos mecanismos de controle social e de transparéncia de Informacéo;
10 - criagéo de normas técnicas referente ao fluxo de informacéo sobre a trajetéria educacio-
nal e para a apresentacao de denuncias de violagdo por profissionais de educagao;
11 —garantia do direito a creche para criancas filhas de encarceradas como parte da politica
educacional e do acesso a programas de renda minima (municipais, estaduais e federal) por
parte de filhos e filhas de pessoas encarceradas;
12 —aprimoramento do Infopen e realizacdo de pesquisas nacionais;
13 —a educacao profissional deve ser assumida como politica de qualificagdo Profissional;
14 - o fortalecimento da EJA no ambiente prisional e sua articulagdo com programas destina-
dos a juventude, como o Projovem;
15 - a educacao a distancia como ferramenta do ensino presencial;
16 -0 acesso a merenda escolar, a dculos e a educacao fisica;
17 - apoio psicoldgico aos(as) profissionais de educacgdo e a agentes que atuam no sistema
prisional;
18 —ampliagdo do acesso ao Ensino Superior;
19 —implementacéo da lei 10.639 no ambiente prisional e de agdes de combate ao racismo,a
homofobia/lesbofobia e a intolerancia religiosa;
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produzido a partir de visitas locais, confirma essas observagdes ao resumir dessa forma suas

constatagdes:

« aeducagdo para pessoas encarceradas ainda é vista como um “privilégio” pelo sistema prisional;

o aeducagdo ainda é algo estranho ao sistema prisional. Muitos professores e professoras afirmam
sentir a unidade prisional como uma ambiente hostil ao trabalho educacional;

o aeducagdo se constitui, muitas vezes, em “moeda de troca” entre, de um lado, gestores e agentes
prisionais e, do outro, encarcerados, visando a manutengdo da ordem disciplinar;

o hd um conflito cotidiano entre a garantia do direito a educagdo e o modelo vigente de prisdo,
marcado pela superlotagio, por violagoes multiplas e cotidianas de direitos e pelo superdimen-
sionamento da seguranga e de medidas disciplinares.

Quanto ao atendimento nas unidades:

o édescontinuo e atropelado pelas dindmicas e logicas da seguranca. O atendimento educacional
é interrompido quando circulam boatos sobre a possibilidade de motins; na ocasido de revistas
(blitz); como castigo ao conjunto dos presos e das presas que integram uma unidade na qual
ocorreu uma rebelido, ficando a mercé do entendimento e da boa vontade de diregdes e agentes
penitencidrios;

o ¢ muito inferior a demanda pelo acesso a educagio, geralmente atingindo de 10% a 20% da
populagdo encarcerada nas unidades pesquisadas. As visitas as unidades e os depoimentos co-
letados apontam a existéncia de listas de espera extensas e de um grande interesse pelo acesso d
educagdo por parte das pessoas encarceradas;

o quando existente, em sua maior parte sofre de graves problemas de qualidade apresentando jor-
nadas reduzidas, falta de projeto pedagégico, materiais e infraestrutura inadequados e falta de
profissionais de educagdo capazes de responder ds necessidades educacionais dos encarcerados
(CARREIRA, 2009, p.2).

Para alcancar essa mudanga, tornam-se relevantes programas de formacio para educadores,
gestores, técnicos e agentes penitenciarios que auxiliem na compreensao das especificidades e da
importancia das agdes de educacgio nos estabelecimentos penais. No que se refere aos agentes pe-
nitencidrios, trata-se de competéncia do Conselho Nacional de Politica Criminal e Penitenciaria
(CNPCP), do Ministério da Justica, que ja prevé esta agdo na mencionada Resolu¢do n° 3, de
6 de marco de 2009. Certamente, a abordagem de temas como direitos humanos e de combate
ao racismo, sexismo, homofobia, lesbofobia, intolerancia religiosa, entre outras discriminagdes,
contribuira para se alcancar essa pretendida mudanca cultural. A inclusdo dessa tematica nos
programas de ensino é da alcada dos projetos politico-pedagdgicos uma vez que a lei ja prevé
essa possibilidade para toda a Educagdo Basica. O destaque de temas como esse e outros de-
pende da sua relevincia concreta como ¢ a realidade da educagdo nas prisoes e deve ser consi-
derado na construgéo destes projetos.

Certamente, a falta de acesso a educagdo da populagio carcerdria brasileira tem contribuido
para o processo de exclusdo social ja anterior a prisdo: 11,8% sao analfabetos e 66% nao chega-
ram a concluir o Ensino Fundamental®. O tempo que passam na prisdo (mais da metade cumpre

20 - a garantia dos direitos humanos ao trabalho e a educacéo;

21 -a articulagdo com o direito humano a saude;

22 - uma politica de valorizagao profissional dos agentes prisionais e maior presenca de juizes
e promotores de execugao penal nas unidades;

23 - uma politica de estimulo a leitura e a escrita nas unidades prisionais;

24 -ainclusao digital de pessoas encarceradas e o direito a documentacédo Bésica (CARREIRA,
2009, p.89-95).

4 Torna-se importante lembrar, aqui, aimportancia do fortalecimento e da qualificacdo da Edu-
cagdo Basica, na idade propria, para reduzir a necessidade de sua ampliagdo nos sistemas car-
cerérios. A qualidade social da educacédo é o caminho para a constru¢do de uma sociedade
mais justa que se caracteriza pela redugdo dos nimero de prisées e de individuos privados de
liberdade.



penas superiores a 9 anos) seria uma boa oportunidade para se dedicar a educagdo sobretudo
quando a maioria (73,83%) sdo jovens com idade entre 18 e 34 anos. Mas o aproveitamento de
tal oportunidade ainda néo se deu. Apenas 10,35% dos internos estdo envolvidos em atividades
educacionais oferecidas nas prisoes.

O inexpressivo niimero de pessoas presas que tem acesso d educagio es-
conde outra realidade mais preocupante: ndo hd, hoje, no pais, uma nor-
mativa que regulamente a educagdio formal no sistema prisional, o que dd
margem para a existéncia de experiéncias diversas e ndo padronizadas que
dificultam a certificagdo, a continuidade dos estudos em casos de transferéncia
e a prépria impressdo de que o direito d educagdo para as pessoas presas se
restringe a participagdo em atividades de educagdo nio-formal, como oficinas
(YAMAMOTO, 2009, p. 11).

Chama-se a atengdo para a necessidade de uma orientagdo nacional, por meio de uma norma,
certamente para evitar que as politicas de oferta de educagéo nas prisdes sejam pontuais, dispersas
e destituidas de orienta¢do publica. Ndo existe no pafs uma experiéncia homogénea nacional de
educagdo nas prisdes, nem existe uma politica nacional para implementac¢do da Lei de Execugio
Penal. Nas diversas regides as experiéncias sdo diferenciadas, isoladas e ndo respondem a diretrizes
politico-pedagégicas nacionais para os apenados. Necessita-se da implementagdo de a¢des como
uma politica de estado. A oferta de educagido nos estabelecimentos penais é importante para mudar
a atual cultura de prisdo. Sao razdes que fortalecem as justificativas de elaboragdo de Diretrizes
Nacionais para a oferta de educagio para jovens e adultos em situagdo de privagio de liberdade.

Observa-se também um alheamento da sociedade em relagdo ao que acontece nas prisdes
sobretudo em relagdo ao direito & educagio daqueles que se encontram nessa situa¢ao. H4 uma
reduzida mobiliza¢do da sociedade neste sentido. Sua sensibilizacdo sobre os direitos educativos
das pessoas encarceradas podera ajudar a mudar o quadro atual. A presenca da sociedade civil
no ambiente prisional torna-se importante para o controle social que podera ser fortalecido com
a producio de informagdes sobre o assunto e as politicas de oferta de educagio para as pessoas
em situagdo de privagio de liberdade.

3. Mérito
3.1 A politica de execuc¢ao penal no Brasil

O Brasil, como membro do Conselho de Defesa Social e Econémica da ONU, pelo menos no
campo programatico, vem procurando seguir as determinac¢des internacionais para tratamento
de reclusos, sendo signatario dos principais tratados internacionais de garantia e defesa dos
Direitos Humanos.

O Direito Penal brasileiro fundamenta-se sobre trés conjuntos de leis: o Cédigo Penal, escrito
em 1940; o Cddigo de Processo Penal, de 1941; e a Lei de Execugéo Penal (Lei n° 7.210, de 11 de
julho de 1984) criada a partir de um tratado da ONU sobre Execugdo Penal no mundo, definidora
das condi¢coes em que o sentenciado cumprira a pena®. A legislagdo penal brasileira, considerada
uma das mais modernas do mundo estd pautada sob a égide “de que as penas e medidas de segu-
ranca devem realizar a protecdo dos bens juridicos e a reincorporagio do autor a comunidade™.

5 As Regras Minimas para Tratamento de Reclusos foram estabelecidas no “I Congresso da ONU
sobre Prevencédo do Delito e Tratamento do Delinquente’, em Genebra, no ano de 1955. O Bra-
sil como Estado membro da ONU, promulgou a Lei N° 3.274 de 02/10/1957, dispondo sobre as
Normas Gerais do Regime Penitenciario.

6 Exposicdo de Motivos da Lei de Execugao Penal — Do objetivo e da aplicacdo da Lei de Execu-
¢ao Penal, p. 118 do Cddigo de Processo Penal (grifo do autor).
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A Lei de Execu¢io Penal foi elaborada com fundamento nas idéias da Nova Defesa Social e
tendo como base as medidas de assisténcia ao condenado. Além de tentar proporcionar condi-
¢des para a harmonica integracéo social do preso ou do internado, procura-se nao sé cuidar do
sujeito passivo da execugio, como também da defesa social.

Impedindo o excesso ou o desvio da execu¢do que possa vir a comprometer a dignidade
e a humanidade da execugio, a Lei de Execug¢io Penal torna expressa a extensdo de direitos
constitucionais aos presos e internos, assegurando também condi¢des para que os mesmos pos-
sam desenvolver-se no sentido da reinser¢do social com o afastamento de iniumeros problemas
surgidos com o encarceramento. Como os principais direitos de indole constitucional, sao re-
conhecidos e assegurados, dentre outros: o direito a vida; o direito a integridade fisica e moral;
o direito a propriedade material e imaterial; o direito a liberdade de consciéncia e de convic¢io
religiosa; o direito a instrugéo; o direito a assisténcia judiciaria; o direito as atividades relativas
as ciéncias, as letras, as artes e a tecnologia etc.

Conforme previsto nas Regras Minimas da ONU sobre as medidas privativas de liberdade
(n°® 59), para que se obtenha a reinser¢ao social do condenado, o sistema penitenciario deve
empregar, levando-se em consideragdo as suas necessidades individuais, todos os meios cura-
tivos, educativos, morais, espirituais, e de outra natureza e todas as formas de assisténcia de
que pode dispor. Em obediéncia a estes principios sobre os direitos da pessoa presa, a LEP
promulgou no seu art. 11 que a assisténcia sera material, a satde, juridica, educacional, social
e religiosa.

O sistema prisional, a justica e o sistema policial estdo organizados em nivel estadual de
modo que cada governo tem autonomia na introdu¢io de reformas sobre a manutengdo de
cadeias, financiamento, pessoal, questdes disciplinares e investigacdo de possiveis abusos. A
implementagio de politicas publicas de execu¢io penal no Brasil esta a cargo de cada estado,
inserindo-se nas chamadas politicas de seguranca publica. Por isso, a realidade penitenciaria
brasileira é muito heterogénea, variando de regido para regido, de estado para estado devido a
sua diversidade cultural, social e economica.

Segundo dados do Departamento Penitenciario Nacional do Mistério da Justica - DEPEN/
MJ (2009)7, o Brasil possui 469.546 presos® distribuidos em 1.771 unidades penais® do pais,
porém, milhares deles ainda estiao em delegacias de policia'®. Estima-se que de cada 100 mil
habitantes no Brasil, 247 estao encarcerados.

A populagio carcerdria no Brasil cresce de forma assustadora. Nos tltimos nove anos (2000
a2009), esse contingente aumentou 101,73%, saltando de 232.755 internos (dados de 2000) para
469.546 (dados de 2009)".

7 O Ministério da Justica lancou em setembro de 2004, em Brasilia, o Sistema de Informagdes Pe-
nitenciarias — INFOPEN, tendo como objetivo oferecer informagdes quantitativas detalhadas
sobre o perfil dos internos penitenciarios dos estados brasileiros, com a intencéo de se tornar,
futuramente, uma ferramenta de gestao no controle e execucdo de ac¢des (articuladas com os
estados) para o desenvolvimento de uma politica penitenciéria nacional integrada.

8 Dados Consolidados do Ministério da Justica/DEPEN, 2009 (primeiro semestre). No referido
documento leva-se em conta dados do sistema penitenciario estadual e policia, os das Pe-
nitenciarias Federais do Parana, Mato Grosso do Sul e Roraima. Do total de presos existentes
no Brasil, 6,49% sao do sexo feminino; 31,84% sao provisorios; 0,65% sdo estrangeiros; 0,49%
estdo cumprindo medida de seguranca e 56,53% condenados; 87,16% encontram-se nos
sistemas penitenciarios estaduais e 12,83% fora deles, em cadeias publicas e similares e 261
internos no Sistema Penitenciario Federal.

9 A principio, do ponto de vista tedrico, existem distincdes quanto ao publico alvo e os objetivos
de cada unidade penal. Cada instalagéo prisional, conforme a Lei de Execugao Penal - Titulo
IV (Dos Estabelecimentos Penais) deve corresponder a um regime prisional. Embora previstos
em lei, na prética estas distingdes quanto as caracteristicas das Unidades Penais e do seu pu-
blico alvo nédo sdo respeitadas na politica de execucdo penal no Brasil. Encontram-se presos
provisérios em penitenciarias e condenados em cadeias publicas e presidios.

10 60.259 (Infopen 2009 - primeiro semestre).

11 O déficit atual é de 170.154 vagas no sistema penitenciario brasileiro - quase 1/3 do total



Lemgruber (2003, p. 316) chama atencéo para o fato de que,

de uma maneira geral, os especialistas sustentam que o crescimento da po-
pulagdo prisional ao redor do mundo ndo guarda qualquer relagdo com as
taxas de criminalidade. Ou seja, o niimero de presos ndo cresceu porque
havia mais infratores cometendo crimes. As taxas de encarceramento por
100.000 habitantes aumentaram, basicamente, por que os diferentes paises
adotaram legislagées mais duras em dois momentos: na condenagdo (im-
pondo penas mais longas) e na liberagio de presos (limitando os beneficios
que abreviavam as penas).

Em valores brutos, a regido Sudeste é que a mais encarcera no pais, com 241.917 pessoas, ou
seja, 51,52% da populacdo carceraria nacional; seguida pelas regides Sul, com 77.644 pessoas
e Nordeste, com 77.628 pessoas, ambas com 16,53% da populagdo carceraria brasileira'?. As
regides Centro-Oeste e Norte sdo as que, em valores brutos, menos encarceram: 42.562 pessoas,
9,06% da populagio carceraria nacional; e 29.755 pessoas, 6,33% da populagio carceraria nacio-
nal, respectivamente'.

Ja quando comparado pela taxa de 100 mil habitantes, a regido que mais encarcera no paisé a
Centro-Oeste com 321,88, seguida pela Regido Sudeste com 310,65. A regido Sul fica em terceiro
lugar com 290,43, seguida pela regido Norte com 203,47 e pela regiao Nordeste com 150,63.

Os estudos sobre o perfil do interno penitencidrio brasileiro evidenciam que sdo em sua
maioria: 73,83% jovens entre 18 a 34 anos — idade economicamente produtiva'*; 93,51% do
sexo masculino; 56,43% sdo pretos e pardos, com uma escolaridade deficiente (65,71% nao
completaram o ensino fundamental) * e oriundos de grupos menos favorecidos da populagao.

A reduzida presenga numérica feminina no sistema penitenciario (6,49% da populag¢do na-
cional carceraria) tem provocado a invisibilidade das necessidades desta nas politicas peniten-
ciarias, que em geral se ajustam aos modelos tipicamente masculinos. Um dado que merece
destaque nesta discussao sobre a educagdo em espagos de privacao de liberdade, é que muitas
mulheres sdo maes e permanecem por um determinado periodo com o seu filho no carcere.
Ainda ndo possuimos politicas que abarquem a questao, principalmente garantindo os direitos
destas criangas, inclusive a educag¢do’®.

O M]J/DEPEN publicou em 2008 (Sintese das a¢ées do DEPEN - ano de 2007 & metas para
2008) que ao menos 7 em cada 10 apenados que sdo soltos voltam a prisdo. Segundo dados divul-

nacional de vagas existentes.

12 Em valores brutos, os Estados que mais encarceram no pais sdo: Sao Paulo, com 158.704
internos, 33,79% da populagéo carceraria total brasileira; Minas Gerais, com 46.885 internos,
9,98% da populagéo carceraria; Parana, com 36.371, 7,74% da populagao carceraria; Rio Gran-
de do Sul, com 28.619 internos, 6,09% da populagédo carcerdria; Rio de Janeiro, com 25.962
internos, 5,52% da populagao carceraria; e Pernambuco, com 20.865 internos, 4,44% da po-
pulagéo carceraria.

13 Ja os que menos encarceram, também em valores brutos, sdo: Roraima, com 1.596 internos,
0,33% da populagao carcerdéria brasileira; Amapa, com 1.927 internos, 0,41% da populagéo car-
ceraria; Tocantins, com 1.969 internos, 0,41% da populagdo carceréria; Alagoas, 2.299 internos,
0,48% da populagéo carcerdria; e Piaui, com 2.399 internos, 0,51% da populagao carceraria.

14 14,65% estao na faixa entre 35 a 45 anos e 6,49% acima de 45 anos.

15 7,71% sdo analfabetos. Somente 7,9% concluiu o ensino médio (destes, 0,68% possui o ensino
superior incompleto, 0,38% o ensino superior completo e 0,02% po6s-graduagéo).

16 Para maiores esclarecimentos sobre a discussao, ver: SANTA RITA, Rosangela Peixoto. Mdes e
criangas atrds das grades: em questao o principio da dignidade da pessoa humana. Dissertacao
de Mestrado defendida no Programa de Pés-graduagao em Politicas Sociais da UNB em julho
de 2006. Distrito Federal: Ministério da Justica/Conselho Nacional de Politica Criminal e Peni-
tenciaria, 2007.

295




296

gados pelo InfoPen/DEPEN/M]J em junho de 2008, 43,12% dos presos do pais sdo “primérios
com uma condenacio’; 23,87% sdo “presos primdrios com mais de uma condenagéo; e 33,01%
sdo “presos reincidentes”.

Os motivos de maior condenagio sio, respectivamente, roubo (29,65%), entorpecentes
(22,86%), furto (16,94%) e homicidio (13,16%). Ja com relagdo ao tamanho da pena, segundo
dados divulgados pelo InfoPen/DEPEN/M]J (2009), 21,20% foram condenados a penas de 1 a 4
anos; 29,21% a penas de 5 a 8 anos; e 50,56% a penas superiores a 9 anos.

Conforme dados do InfoPen/DEPEN/M]J (2009), 21,81% dos internos estavam ocupados
profissionalmente em 2009. Destes, somente 16,08% participavam de trabalho externo. A grande
maioria, 83,92%, atuava dentro das proprias unidades, principalmente apoiando os estabele-
cimentos penais (35,51%) e/ou envolvidos na produgdo em parceria com a iniciativa privada
(22,07%) e/ou de artesanato (16,01%).

Assim como o trabalho no carcere, as atividades educacionais também néo atendem a grande
maioria dos apenados. Segundo o InfoPen/DEPEN/M]J (2009), somente 39.653 internos (9,68%)
estdo estudando no carcere'®.

Calcula-se que o custo médio mensal de um apenado no Brasil, computando nesse célculo
despesas com alimentacio, salarios de funcionarios, material de limpeza e higiene, agua, luz, gas,
telefone, combustivel, medicamentos, manutengéo predial e de equipamentos e manuten¢ao de
viaturas seja de R$ 750,00 em alguns Estados, alcangando em outros até R$ 1.200,00%.

Em julho de 2006, a Comissdo de Direitos Humanos da Camara dos Deputados divulgou
um relatdrio fazendo uma radiografia das péssimas condi¢des das prisdes do pais, denunciando
superlotacio, agressoes, torturas e impunidade dos acusados dessas praticas; falta de tratamento
meédico; falta de banho de sol; ma qualidade da 4gua e da comida servida; revista vexatoria e falta
de autorizagdo para visita; falta de assisténcia juridica aos presos; insuficiéncia de programas de
trabalho e de ressocializacio.

De acordo com dados divulgados pelo Ministério da Justiga sobre o Fundo Penitencidrio
Nacional (FUNPEN), em 2008, evidencia-se que 59,73% dos projetos aprovados e convénios
firmados com os estados com utilizagdo de recursos do FUNPEN nos tltimos 14 anos de sua
existéncia, foram destinados a melhora da infra-estrutura do sistema penitencidrio - reforma,
construcdo de novas unidades e aquisi¢do de equipamentos - contabilizando R$ 1.300.348.475,00
(93,4%) dos recursos investidos nos estados de 1995 a 2007. Apenas R$ 92.829.192,00 (6,6%)
dos recursos utilizados pelos estados, foram investidos em 453 projetos objetivando a ampliagdo
da aplicagdo das penas alternativas no pais, bem como a capacitacao dos agentes operadores da
execucdo penal, a elevagdo de escolaridade e a capacita¢do profissional dos apenados, a imple-
mentacdo de projetos laborativos e de assisténcia ao interno, ao egresso e seus familiares.

3.2 Marco legal da EJA em espacos de privacao de liberdade no Brasil

A educagdo é um direito humano subjetivo previsto em diferentes instrumentos legais, estando
sintetizado na Constitui¢do Federal de 1988 (art. 205): “a educacio, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e a sua quali-
ficagdo para o trabalho”. No artigo 208, estabelece-se o dever do Estado na garantia do Ensino
Fundamental obrigatdrio e gratuito, assegurando, inclusive, “sua oferta gratuita para todos os

17 Segundo o documento, 87% dos estabelecimentos penitenciarios do pais informaram os
valores.

18 Sendo: 26,31% matriculados em atividades de alfabetizacdo; 55% de Ensino Fundamental;
15,79% de Ensino Médio; 0,25% de Ensino Superior; e 2,63% em Cursos Técnicos.

19 Os dados apresentados sao valores estimados divulgados pelo Ministério da Justica/DE-
PEN no Seminario “Sistemas Penitenciarios e Direitos Fundamentais” realizado nos dias 16 e
17/4/2008.



que a ele néo tiveram acesso na idade propria’”.

Assim como para todos os jovens e adultos, o direito a educagdo para os jovens e adultos em
situagdo de privagdo de liberdade é um direito humano essencial para a realizacao da liberdade
e para que esta seja utilizada em prol do bem comum. Desta forma, ao se abordar a educagéo
para este publico é importante ter claro que os reclusos, embora privados de liberdade, mantém
a titularidade dos demais direitos fundamentais, como é o caso da integridade fisica, psicoldgica
e moral. O acesso ao direito a educagéo lhe deve ser assegurado universalmente na perspectiva
acima delineada e em respeito as normas que o asseguram.

Em ambito internacional®, as regras minimas para o tratamento de prisioneiros, aprovadas
no 1° Congresso das Na¢des Unidas sobre Preveng¢do do Crime e Tratamento de Delinquentes,
realizado em Genebra, em 1955, estabeleceu garantias especificas & educagao nas prisdes. Em
que pese este documento ser um marco na garantia do direito & educagio das pessoas presas, as
orientacdes previstas ainda sao restritivas, e ndo afirmam o carater universal deste direito.

Na Declaragio de Hamburgo a abordagem do direito a educagéo de pessoas presas avancou,
afirmando-se expressamente a “preocupagio de estimular oportunidades de aprendizagem a
todos, em particular, os marginalizados e excluidos”. O Plano de A¢do para o Futuro, aprovado
na V CONFINTEA (Conferéncia Internacional de Educac¢éo de Adultos), garante o reconheci-
mento do direito de todas as pessoas encarceradas a aprendizagem, proporcionando-lhes infor-
magdes sobre os diferentes niveis de ensino e formagao, permitindo acesso aos mesmos.

O documento propde a elaboragio e a implementacio de programas de educagdo com a
participagdo dos presos, a fim de responder a suas necessidades e aspiragdes em matéria de
aprendizagem, e estimula que organiza¢des ndo-governamentais, professores e outros responsa-
veis por atividades educativas trabalhem nas prisdes, possibilitando assim o acesso das pessoas
encarceradas aos estabelecimentos de ensino e fomentando iniciativas para articular os cursos
oferecidos na prisdo aos realizados fora dela (Declaragdo de Hamburgo, 1997, tema 8, item 47).

As regras minimas das Nagoes Unidas para a Administracdo da Justica de Menores (Regras
de Beijing)*' estabelecem normas acerca dos direitos dos adolescentes em conflito com a lei.
Prevé como um dos objetivos primordiais das institui¢des de tratamento destes jovens ajuda-los
a assumir papéis socialmente construtivos e produtivos na sociedade. Para isso, é necessario
centrar toda a atengdo no seu desenvolvimento saudavel, oferecendo-lhes uma capacitagio ade-
quada que garanta a sua reinsercdo social, evitando uma situa¢ao de desvantagem educacional.

Em maio de 1990, foram aprovadas pelo Conselho Econémico e Social da ONU novas e
importantes resolugdes sobre a educagido em espagos de privagdo de liberdade (Resolugéo n°
1990/20) e sobre a educagdo, capacitagido e consciéncia publica na esfera da prevengdo do de-
lito (Resolugdo n° 1990/24). Dentre as recomendag¢des mais importantes dos documentos para
os Estados Membros, destacam-se: que proporcionem diversos tipos de educagio que contri-
buam para a prevencio do delito, a reinser¢do social dos reclusos e a redugdo dos casos de
reincidéncia; que as politicas de educagdo em espacos de privagdo de liberdade orientem-se no

20 “O Marco dos Direitos Humanos das Nagdes Unidas esta constituido primordialmente por dois
documentos de interesse para a educagdo em estabelecimentos penitenciarios. O primeiro,
a Declaragdo Universal de Direitos Humanos, foi aprovado pela Assembléia Geral em 10 de
dezembro de 1948 em sua Resolucdo 217A (lll). No artigo 26, declara expressamente, entre ou-
tras coisas, que ‘toda pessoa tem direito a educa¢ao’. Implicitamente, este direito ndo sé inclui a
educacdo basica técnica e profissional, mas também o direito ao desenvolvimento da propria
personalidade na maior medida possivel. O segundo instrumento é o Pacto Internacional de
Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, aprovado pela Assembléia Geral em sua resolugao
2200A (XXI), de 16 de dezembro de 1966 e que esta em vigor desde 3 de janeiro de 1976.
Nos seus artigos 13 e 14, proclama especificamente o direito de toda pessoa a educacéo. (...)
No artigo 15, reconhece o direito de toda pessoa participar na vida cultural e gozar de seus
beneficios. Estes dois instrumentos de direitos humanos internacionalmente reconhecidos,
assinados por muitos dos Estados Membros das Na¢des Unidas, constituem o marco norma-
tivo para posteriores iniciativas na esfera da educacédo em espacos de privagdo de liberdade”
(ONU & UNESCO, 1994, p. 71) (Tradugdo nossa).

21 Resolugdo n° 40/33 da Assembléia Geral da ONU.
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desenvolvimento de toda a pessoa, levando em consideragdo os seus antecedentes de ordem
social, economica e cultural; que todos os reclusos devem gozar do acesso a educagio, sendo
incluidos em programas de alfabetizagdo, educagio basica, formacdo profissional, atividades
recreativas, religiosas e culturais, educacio fisica e desporto, educagio social, ensino superior e
servicos de biblioteca; que a educagéo deve constituir-se como elemento essencial do sistema pe-
nitencidrio, ndo devendo existir impedimentos aos internos para que participem de programas
educacionais oficiais; e que devem propiciar os recursos necessarios a equipe e docentes para
que os reclusos possam receber a instru¢io adequada.

Nesta mesma direcdo foram aprovadas, ainda em 1990, duas importantes Resolu¢des (n°
45/111 e n° 45/122) que ratificam os principios basicos para o tratamento dos reclusos, am-
pliando os marcos ja estabelecidos, declarando que todos os reclusos tém direito a participar de
atividades culturais e educativas, objetivando o desenvolvimento pleno da pessoa humana.

A Lei de Execugéo Penal Brasileira (Lei n° 7.210, de 11/7/84), marco legal mais importante
na drea, determina expressamente que os estabelecimentos devem oferecer a assisténcia educa-
cional aos presos e presas. Nos artigos 17 a 21 esta assisténcia é definida a partir dos seguintes
parametros: (a) obrigatoriedade do Ensino Fundamental; (b) ensino profissional ministrado em
nivel de inicia¢do ou de aperfeicoamento técnico; (c) possibilidade de convénio com entidades
publicas ou particulares, que instalem escolas ou oferecam cursos especializados; (d) previsio
de dotar cada estabelecimento com uma biblioteca para uso de todas as categorias de reclusos,
provida de livros instrutivos, recreativos e didaticos.

Embora seja uma legislagdo avangada, segundo os especialista na area, ndo podemos deixar
de observar uma certa restri¢do as oportunidades educacionais nos presidios, se comparada a
educagio fornecida aos jovens e adultos que nao estdo privados de liberdade. Apenas o Ensino
Fundamental foi preceituado como obrigatorio, ndo sendo prevista e garantida a possibilidade
de acesso ao Ensino Médio ou a Educagido Superior para os detentos que cumprem pena em
regime fechado, o que viola normas constitucionais que postulam como dever do estado a “pro-
gressiva universalizacdo do ensino médio gratuito” (artigo 208, inciso II) e o “acesso aos niveis
mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagéo artistica, segundo a capacidade de cada um”
(artigo 208, inciso V).

A LDB (Lei n° 9.394, de 20de dezembro de1996), embora posterior a LEP, ndo contemplou
propriamente dispositivos especificos sobre a educagido em espagos de privagdo de liberdade.
Essa omisséo foi corrigida no Plano Nacional de Educagdo (PNE), instituido pela Lei n° 10.172,
de 9 de janeiro de 2001. A 172 meta prevé a implantacdo em todas as unidades prisionais e nos
estabelecimentos que atendam adolescentes e jovens em conflito com a lei, de programas de
Educagio de Jovens e Adultos de nivel fundamental e médio, assim como formagao profis-
sional, contemplando para esta clientela as metas relativas ao fornecimento de material dida-
tico-pedagogico pelo Ministério da Educacdo (MEC) e a oferta de programas de educagédo a
distincia. Ja a meta 26 do Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos determina que os
Poderes Publicos deverao apoiar a elaboracio e a implementagdo de programas para assegurar
a Educagao Bésica nos sistemas penitenciarios.

Diante do explicitado, a Educac¢éo de Jovens e Adultos privados de liberdade nao ¢ beneficio;
pelo contrério, é direito humano subjetivo previsto na legislagdo internacional e brasileira e faz
parte da proposta de politica publica de execu¢do penal com o objetivo de possibilitar a rein-
ser¢do social do apenado e, principalmente, garantir a sua plena cidadania. A prisdo, em tese,
representa a perda dos direitos civis e politicos. Suspensio, por tempo determinado, do direito
do interno ir e vir livremente, de acordo com a sua vontade, mas ndo implica, contudo, a sus-
penséo dos seus direitos ao respeito, a dignidade, a privacidade, a integridade fisica, psicologica
e moral, ao desenvolvimento pessoal e social, espago onde se insere a pratica educacional.



3.3 A educa¢ao como concepcao de programa de reinser¢ao social na politica de exe-
cucao penal

A educagio é considerada como um dos meios de promover a integragdo social e a aquisi¢ao de
conhecimentos que permitam aos reclusos assegurar um futuro melhor quando recuperarem
a liberdade. Esta posigdo talvez seja compartilhada pelos apenados que compreendem que o
encarceramento tem uma finalidade que vai além do castigo, da segregagio e dissuasdo e que,
portanto, aceitam voluntariamente e aprovam o aspecto reformador do encarceramento, em es-
pecial as atividades de educagdo profissional e as informagdes sobre oportunidades de emprego.
Outros apenados, ao contrario, rechacam a educagdo como parte de um sistema impositivo e
castrador, que os querem alienados. Sem duavida alguma, por outro lado, é possivel ainda que
muitos apenados participem inicialmente das atividades educativas por razdes alheias a educa-
¢do, como, por exemplo, sair das suas celas, estar com amigos ou evitar o trabalho etc.

Segundo diversos estudiosos do tema, a educagdo em espacos de privagio de liberdade pode
ter principalmente trés objetivos imediatos que refletem as distintas opinides sobre a finalidade
do sistema de justica penal: (1) manter os reclusos ocupados de forma proveitosa; (2) melhorar a
qualidade de vida na prisdo; e (3) conseguir um resultado ttil, tais como oficios, conhecimentos,
compreensio, atitudes sociais e comportamento, que perdurem além da prisdo e permitam ao
apenado o acesso ao emprego ou a uma capacitacdo superior, que, sobretudo, propicie mudancas
de valores, pautando-se em principios éticos e morais. Esta educa¢do pode ou nio se reduzir
ao nivel da reincidéncia. Ja os demais objetivos fazem parte de um objetivo mais amplo que a
reintegragao social e desenvolvimento do potencial humano.

Levando-se em consideragdo que o carcere diante das questdes anteriormente ja explicitadas,
tem como objetivo central a reinser¢do social do apenado, devera estar estruturada de forma que
possibilite, a qualquer custo, garantir os direitos fundamentais do interno (integridade fisica,
psicoldgica e moral), viabilizando a sua permanéncia de forma digna e capacitando-lhe para o
convivio social e para o seu desenvolvimento pessoal e social.

Compreendendo a educa¢io como um dos unicos processos capazes de transformar o po-
tencial das pessoas em competéncias, capacidades e habilidades e o educar como ato de criar
espacos para que o educando, situado organicamente no mundo, empreenda a construgio do
seu ser em termos individuais e sociais, 0 espago carcerario deve ser entendido como um espago
educativo, ambiente socioeducativo. Assim sendo, todos que atuam nestas unidades - dirigentes,
técnicos e agentes — sdo educadores e devem estar orientados nessa condi¢ao. Todos os recursos
e esfor¢os devem convergir, com objetividade e celeridade, para o trabalho educativo. Ou seja,
todas as unidades deveriam possuir um “Projeto Politico Institucional” que oriente as agdes,
defina os recursos e viabilize uma atuagdo consciente e consistente com o plano individual de
trabalho* do interno.

Esse projeto politico-institucional deve contemplar a intersetorialidade da educagao, inte-
grando-a de forma articulada com outras politicas e programas de promogao que possam ser
destinadas aos privados de liberdade. De outro lado, pela natureza socioecondmica e cultural do
ambiente, a propria organizagdo das a¢des educativas nos estabelecimentos penais deve seguir
esse principio.

As ac¢bes educativas devem exercer uma influéncia edificante na vida do interno, criando
condi¢des para que molde sua identidade, buscando, principalmente, compreender-se e aceitar-
se como individuo social; construir seu projeto de vida, definindo e trilhando caminhos para a
sua vida em sociedade.

Recente publicagdo produzida pela Secretaria Especial dos Direitos Humanos (2006) direcio-
nada a area socioeducativa, intitulada Socioeducagdo: estrutura e funcionamento da comunidade

22 A Lei de Execucdo Penal visando a “individualizacdo da pena” prevé que a Comisséo Técnica
de Classificacdo deve apresentar propostas de “Plano de Atendimento Individualizado” aos
internos, levando-se em consideracao a pessoa humana, suas limitagdes e especificidades.

299



300

educativa® define a socioeducagdo como educagio para socializa¢do; o caminho do desenvol-
vimento pessoal e social; ou seja, preparar o individuo para avaliar solugbes e tomar decisdes
corretas em cima de valores: aprender a ser e a conviver. Compreende que a educagio deve
garantir as seguintes competéncias: pessoal (relaciona-se com a capacidade de conhecer a si
mesmo, compreender-se, aceitar-se, aprender a ser); social (capacidade de relacionar-se de
forma harmoniosa e produtiva com outras pessoas, aprender a conviver); produtiva (aquisi¢do
de habilidades necessdrias para se produzir bens e servicos, aprender a fazer); e cognitiva (ad-
quirir os conhecimentos necessarios ao seu crescimento pessoal, social e profissional, assegurar
a empregabilidade e/ou a trabalhabilidade).

A socioeducagdo deve ter como fundamento os principios de liberdade e os
ideais de solidariedade e, como fim, a formagdo plena do educando, a sua pre-
paragio para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho, com
base na letra e no espirito do Art. 2° da LDBEN: ‘a educagdo é direito de todos
e dever da familia e do Estado, terd como bases os principios de liberdade e os
ideais de solidariedade humana, e, como fim, a formagdo integral da pessoa do
educando, a sua preparagdo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo
para o trabalho (COSTA, 2006, p. 23).

A escola seja para criangas, jovens e adultos, inclusive em ambientes de privagdo de liberdade,
nesta concepg¢ao, deve ser concebida como um espaco de encontro e socializagdo ao mundo livre
em que o saber ¢ apenas um dos elementos para a sua constituicdo. E preciso romper com a con-
cepgio tradicional e reducionista de escola, cujo objetivo central estd na aquisi¢ao de contetidos
pragmaticos e muitas vezes descontextualizados do ambiente em que se vive, principalmente do
mundo moderno.

O estudo realizado pela socidloga Julita Lemgruber (2004, p. 318) revelou que apenas 17,3%
dos presos estavam envolvidos em alguma atividade educacional no Brasil. Levando-se em conta
que 70% dos presos ndo terminaram o ensino fundamental e que cerca de 10% eram analfabetos,
é razoavel pensar que os sistemas penitenciarios nao parecem interessados em alterar tal quadro.

Tramitam atualmente no Congresso Nacional Projetos de Lei*, alterando a Lei de Execugéo
Penal, para que seja concedido aos presos e presas a remi¢do da pena pelo estudo, algo seme-
lhante ao que acontece hoje com o trabalho; enquanto isso ndo se efetiva legalmente, fica a cargo
do juiz da execugdo penal nos estados, a interpretagao do referido direito.

Em alguns Estados a pratica da remigao pelo ensino, embora néo prevista na Lei de Execucéo
Penal, ja é adotada ha tempos, com sucesso, a base de um dia de pena por dezoito horas de

23 Colecao produzida pela Secretaria Especial dos Direitos Humanos sob a coordenagéo técnica
do professor Antonio Carlos Gomes da Costa: Livro 1 (Por uma politica Nacional de Execugao
das Medidas Socioeducativas); Livro 2 (Os Regimes de Atendimento no Estatuto da Crianca e
do Adolescente); Livro 3 (As Bases Eticas da Acdo Socioeducativa); Livro 4 (Parametros para a
Formacéo do Socioeducador); e Livro 5 (Socioeducacéo: Estrutura e Funcionamento da Comu-
nidade Educativa). DF: SEDH, 2006

24 Ha diversas proposicdes legislativas versando sobre a educagao no sistema penitenciario em
tramitagao nas Casas do Congresso Nacional. Dentre elas, trés versando sobre a possibilidade
de extensdo da remicdo também pela educacao: PL n° 4.230 de 2004 que propde estender o
beneficio da remicao aos presos que estiverem estudando (apensado ao PL n° 6.254 de 2005)
- atualmente, com parecer do relator pela rejeicao, o processo encontra-se pronto para a pauta
na Comissdo de Constituicdo, Justica e Cidadania; PL n° 5.075 de 2001 (de iniciativa do Poder
Executivo), promovendo varias alteragdes na LEP, inclusive a possibilidade de remicéo da pena
pelo estudo - atualmente encontra-se, com parecer pela rejeicdo, pronto para pauta do Ple-
ndrio; PL n° 3.569 de 1993, estabelecendo a remicdo de um dia de pena a cada dois dias de
trabalho ou estudo, na impossibilidade do primeiro - embora aprovado na Camara, ainda em
1993, o projeto recebeu substitutivo no Senado Federal em 1995, retornando a Casa de origem.
Encontra-se, desde 2004, pronto para a pauta na Comissao de Constituicao, Justica e Cidadania
com parecer pela rejeicao do substitutivo do Senado e aprovacdo do projeto original.



estudo. Por um acordo técito de interpretacdo da Lei, os juizes titulares das Varas de Execucdes
Penais de algumas regides postulam que “conquanto a Lei de Execugdo Penal nio exclui expres-
samente a possibilidade de remigdo pelo estudo e, considerando a finalidade maior do legislador
no sentido de ‘recuperar’ o preso, justifica-se reconhecer o direito do condenado de remir parte
da pena pelo estudo” (SORCI, 2000, p. 11).

Conforme é esclarecido pela Exposi¢do de Motivos da Lei de Execucéo Penal, a matéria da
remi¢do aqui no Brasil é considerada como nova em nosso Direito:

132 - A remigdo é nova proposta ao sistema e tem entre outros méritos, o de abreviar,
pelo trabalho, parte do tempo da condenagio. Trés dias de trabalho correspon-
dem a um dia de resgate. O tempo remido serd computado para a concessdo
do livramento condicional e do indulto, que, a exemplo da remigdo, constituem
hipdteses prdticas de sentenga indeterminada como fendémeno que abranda os
rigores da pré-fixagdo invaridvel, contrdria aos objetivos da Politica Criminal
e da reversdo pessoal do delinquente.

133 - O instituto da remicdo é consagrado pelo Cédigo Penal Espanhol (artigo 100).
Tem origem no Direito Penal Militar da Guerra Civil e foi estabelecido por
decreto de 28 de maio de 1937 para os prisioneiros de guerra e os condena-
dos por crimes especiais. Em 7 de outubro de 1938, foi criado um patronato
central para tratar da “redencion de penas por el trabajo” e a partir de 14 de
margo de 1939 o beneficio foi estendido aos crimes comuns. Apés mais alguns
avangos, a prdtica foi incorporada ao Cédigo Penal com a Reforma de 1944.
Outras ampliagdes ao funcionamento da remigdo verificaram-se em 1956 e
1963 (cf. Rodriguez Devesa, “Derecho Penal Espanol”, parte geral, Madrid,
1971. pdgs. 763 e seguintes). (Exposigdo de Motivos da Lei de Execugdo Penal
213 de 09.05.1983 - Pardgrafos 132 e 133).

Ao contrario do Brasil, a matéria ndo é tdo nova em outros paises, principalmente na Europa,
mas também na América Latina. Em vérios deles, a remigdo nao é sé aplicada ao trabalho, tam-
bém ja é reconhecidamente prevista na educagao.

Na pratica, verifica-se que nos estabelecimentos penais, principalmente nos brasileiros, em
que possuem agdes regulares de ensino e também possuem vagas para trabalho, o maior inte-
resse dos internos penitenciarios esta diretamente nas atividades laborativas, pois, além do ga-
nho financeiro, oferecem a possibilidade do abatimento de parte da pena (por meio da remigio).

Conforme Lemgruber (1999, p. 87), a existéncia de agdes educacionais também nio é ga-
rantia da presenca dos internos, porque “a escola, que teoricamente seria um veiculo de mo-
bilidade social, ndo surte os efeitos esperados. Curriculos tradicionais, aliados a um quadro de
professores que aparentemente nio estdo treinados para o desempenho de suas tarefas, jamais
provocardo atitudes positivas por parte dos internos”.

Reconhecidamente como atividades educacionais, poucas sdo as experiéncias que vem se
consolidando ao longo dos anos no pais. Varios estados possuem ag¢des isoladas e muitas vezes
nao institucionalizadas. Sdo geralmente projetos de curta duragdo e com atendimento redu-
zido®. Muitos ndo conseguem nem mesmo cumprir o que determina a Lei de Execu¢io Penal,
ou seja, o oferecimento do Ensino Fundamental para seus internos penitenciarios.

O Estado brasileiro tem sido historicamente incompetente para prover
educagdo e trabalho ao preso. Constroem-se unidades prisionais sem

25 O Ministério da Educacéo, através do seu Programa “Brasil Alfabetizado”, vem implementando,
em parceria com as respectivas secretarias de estado de educagao, uma proposta de alfabe-
tizacdo em diversos presidios brasileiros. Em algumas regides, o Programa passa a ser a Unica
proposta de educacdo para o interno penitenciario.
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espago para oficinas de trabalho. Constroem-se unidades prisionais sem
escola. Existem escolas que ndo ensinam. A educagdo para o trabalho é
absolutamente ignorada, quando existem recursos do Fundo de Amparo
ao Trabalhador (FAT) que podem ser utilizados para tal finalidade.
(LEMGRUBER, 2004, p. 336)

Durante muitos anos, ninguém dentro do sistema penitenciario se preocupou com a ca-
pacitagdo profissional do interno. Hoje, embora ainda timidamente, inicia-se tal discusséo.
Acredita-se que por intermédio da qualificagio profissional dos internos se consiga inseri-los
(ou reinseri-los) no mercado da forga de trabalho. Diante das questdes explicitadas, varias sdo as
indagag¢des que merecem a nossa atencao, dentre elas: qual o real papel da educagio no sistema
penitencidrio? Como deve se efetivar uma educacdo para adultos privados de liberdade?

Recente artigo, publicado no Brasil,* assinado pelo pesquisador Marc de Maeyer (2006, p.
19), refletindo sobre se na prisio existe a perspectiva da educagio ao longo da vida, enfatiza:

[...] a educagdo na prisdo tem uma porgdo de justificativas (explicitas) e pre-
ocupagdes: garantir um minimo de ocupagdo para os internos (ter certeza de
que a seguranca e a calma estejam garantidas), oferecer mdo-de-obra barata
para o mercado de trabalho, quebrar o lado ruim da personalidade e construir
um novo homem e uma nova mulher, apresentando atitudes e comportamen-
tos religiosos, oferecer ferramentas para a vida externa, reeducar, reduzir a
reincidéncia etc.

Criticando e refletindo sobre tal indagacéo, o pesquisador, recuperando os preceitos defen-
didos na Declaragdo de Hamburgo (1997), principalmente a de que “a educag¢éo é um direito de
todos”, independente de idade, raga, sexo, credo ou religido, afirma que educar é promover um
direito, ndo um privilégio; que ndo se resume a um treinamento pratico; mas sim é destacar a
dimenséo social, profissional e cultural da cidadania®.

Defende uma educagio global, porque, segundo ele, “recolhe pedagos dispersos da vida;
da significado ao passado; da ferramenta para se formular um projeto individual ao organizar
sessOes educacionais sobre satide, direitos e deveres, ndo-violéncia, auto-respeito, igualdade de
género” (Maeyer, 2006, p. 35). Neste sentido, ela ndo sera s6 formal ou informal, ministrada
por professores e técnicos da drea de educagdo. Mas sim se constituird de encontros, reunides,
debates, leituras, atitudes etc; bem como serd de responsabilidade dos agentes penitenciarios,
dos assistentes sociais, psicélogos, médicos e enfermeiros®.

Compreendida em uma concep¢do macro, devemos defender que “a educagéo na prisdo nio
¢ apenas ensino, mesmo que devamos ter certeza de que a aprendizagem de conhecimentos
basicos esteja assegurada. (...) a educagio deve ser, sobretudo desconstrugio/reconstrucio de
acoes e comportamentos” (MAEYER, 2006, p. 22).

E importante destacar que, apesar do aspecto educacional constar na Lei de Execugdo Penal,

26 Alfabetizacédo e Cidadania - Revista de Educagao de Jovens e Adultos. N° 19 - julho de 2006.
“Diversidade do Publico da EJA".

27 O pesquisador nos chama atencao para o fato de que “a organizagdo da educacéo na prisao
reflete também as atitudes da opinido publica. Nos paises em que o orgamento para a escola
regular nédo é suficiente, fica dificil explicar por que a educagdo na prisao precisa de dinheiro
publico”. Embora a educagédo na prisao seja também um direito de todos, segundo ele, “entre-
tanto isso ndo parece ser uma realidade dentro da comunidade internacional de educacao,
mesmo quando muitas iniciativas sdo tomadas nos niveis locais e internacionais”. Campanhas
internacionais ou regionais geralmente ddo pouca ou nenhuma atencéo para esse problema
que envolve dezenas de milhdes de pessoas no mundo (MAEYER, 2006, p. 19).

28 E importante que compreendamos o “espaco de privagdo de liberdade” como um ambiente
socioeducador. Neste sentido, todos os profissionais dos sistemas de privacao de liberdade
(sistema penitenciario e o socioeducativo) sdo socioeducadores.



no Cddigo Penal e no Cddigo de Processo Penal, estando em sintonia com as medidas neces-
sarias para a promogdo dos direitos da pessoa humana, na realidade do sistema penitencidrio
esses aspectos ndo sdo ainda plenamente aplicados. A educagdo nesse ambiente ocupa um papel
secundario

Outro fato também muito esclarecedor é que na propria arquitetura prisional geralmente
néo é previsto e nio existe espaco para o desenvolvimento de atividades educativas nos esta-
belecimentos penais. Enquanto atualmente se discute a necessidade de criagdo de espagos para
atividades laborais no carcere, espagos para a educacio, artes e esporte ndo sio considerados
artigos de primeira necessidade, sdo, em geral, totalmente desconsiderados em uma politica de
execugdo penal, literalmente colocados em segundo plano. Poucas unidades, na sua concepgao,
previram espagos a sua realizagdo. Atualmente investe-se na criagao de unidades industriais com
tecnologias muito semelhantes as encontradas em uma realidade fabril extra-muros.

3.4 Marco nacional e internacional da proposta de consolidacao da politica de educa-
cao para jovens e adultos em situacao de privacao de liberdade

Desde setembro de 2005, quando foi firmado um Protocolo de Intengdes entre os Ministérios da
Educagio e da Justica, com o objetivo de conjugar esfor¢os para a implementagdo de uma poli-
tica nacional de educagéo para jovens e adultos em privagdo de liberdade, foram desenvolvidas
varias atividades no sentido de estruturar tal politica, destacando-se entre elas: (1) as Resolu¢des
do Programa Brasil Alfabetizado que incluiram a populagao prisional dentre o publico de aten-
dimento diferenciado das a¢des de alfabetizacio; (2) a parceria com a UNESCO e o Governo do
Japdo para a realizacdo de cinco seminarios regionais e do primeiro Seminario Nacional sobre
educacdo nas prisdes, que culminaram na elabora¢do de uma proposta de Diretrizes Nacionais
para a oferta de educagdo no sistema penitencidrio; (3) a inclusdo da educa¢io como uma das
metas do Programa Nacional de Seguranga Ptiblica com Cidadania; (4) a inclusdo da educagao
nas prisdes no Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) e das matriculas nos estabeleci-
mentos penais no censo escolar.

Com a finalidade de avangar na consolidagdo de uma politica nacional e ampliar o didlogo
com a sociedade civil organizada, os dois Ministérios decidiram manter a estratégia de reali-
zag¢do de semindrios regionais e o segundo semindrio nacional. Os seus encaminhamentos e
conclusdes tinham como objetivo dar respaldo para que as Unidades da Federagdo formulassem
Planos Estaduais de Educa¢io nas Prisdes

Avancando sobre as questdes por ora evidenciadas, o Ministério da Justica, por meio do
Programa Nacional de Seguranca Publica com Cidadania (PRONASCI), apresentou uma sé-
rie de agOes e propostas que se destinam a prevenc¢io, controle e repressido da criminalidade,
atuando em suas raizes sdcio-culturais, articulando agdes de seguranga publica com politicas
sociais com a integracdo entre Unido, Estados e Municipios, atendidas as diretrizes do Sistema
Unico de Seguranga Publica.

O Programa propde, entre outras agdes, o desenvolvimento de politicas para a melhoria do
sistema prisional que contemplem a valorizagdo dos profissionais e o apoio & implementagio
de projetos educativos e profissionalizantes para as pessoas com penas restritivas de liberdade e
aos egressos do sistema penitencidrio. Apontando alternativas para as metodologias utilizadas
atualmente, trata a seguranca publica como uma politica descentralizada e articulada com os
Estados e Municipios, estimulando o reconhecimento dos programas de seguranga como partes
integrantes das politicas de inclusao social de habitacéo, educagio, trabalho, lazer, assisténcia e
geragdo de emprego e renda. No &mbito da Unido, propde que as agdes em diversos ministérios
e secretarias nacionais sejam acionadas tanto para subsidiar o desenvolvimento do programa
quanto para ampliar e qualificar seu alcance. Estas articulagdes, segundo o Programa, ocorrem
em fungdo da natureza comum da atividade e também da concepg¢do compartilhada.

As discussdes sobre a educacgio para jovens e adultos em espagos de privacdo de liberdade
vém alcanc¢ando, nos ultimos anos, contornos internacionais. No transcurso do desenvolvimento
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do Projeto Eurosocial® no ano de 2004, alguns paises latino-americanos, membros fundadores
do Consorcio Educacional, discutiram a possibilidade de introducéo de outras tematicas que
melhor pudessem responder suas necessidades e expectativas. O Ministério da Educagdo do
Brasil, por meio da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD/
MEC), propds que se introduzisse a temética da educagdo no contexto de encarceramento como
uma das tematicas substantivas do Projeto Eurosocial/Educacéo.

Como desdobramento dessa proposta, em junho de 2006, teve lugar em Cartagena de Indias
(Colémbia), o primeiro encontro de Redes Eurosocial. Dentro deste marco, se organizaram
as sessoes de trabalho proprias do setor Eurosocial/Educa¢ao compostas por sessdes plenarias
e trabalhos tematicos, modulados ao redor dos cinco temas substantivos do Projeto: justica,
educagio, saude, fiscalidade e emprego. Participaram dessa tematica, Educagdo nas Prisoes, os
representantes dos Ministérios da Educagdo da Argentina, Chile, Brasil, Nicaragua e Honduras.

Nesse encontro, as propostas de a¢des de intercimbio foram acordadas de maneira consen-
suada pelo conjunto dos participantes, com o objetivo de iniciar um processo reflexivo e estra-
tégico de criagdo da Rede Latino-americana especializada no tema Educagao nas Prisoes.

Depois de uma série de reunides de trabalho com a participagio de representantes dos paises
latino-americanos que compdem a Rede Eurosocial/Educagio, reunidos em Belo Horizonte,
Brasil, no periodo de 20 a 24/11/2006, como parte das atividades no III Férum Educacional
Mercosul, foi organizado o Seminario Eurosocial de Educac¢éo nas Prisdes.

No evento, compreendendo que a educagio para jovens e adultos em situagdo de privagdo
de liberdade é um direito bésico e tema fundamental na construgdo de politicas educacionais,
o Uruguai, Argentina, El Salvador, Colombia, Costa Rica, Equador, Honduras, México, Peru,
Paraguai e o Brasil, resolveram, na ocasido, instituir a Red Latinoamericana de Educacion en
Contextos de Encierro — Redlece®.

A implementagido da Rede, dentre outros objetivos, tem como proposta impulsionar politicas
publicas integrais e integradas que favorecam a atengdo para a educa¢do em espagos de privagdo
de liberdade, concebida como um direito ao longo da vida; trocar experiencias e informagdes,
fomentando pesquisas e cooperagio técnica entre os paises; bem como atuar como um interlo-
cutor regional para o didlogo e a reflexdo politica com outras redes em nivel internacional.

Além dos referidos eventos, o Brasil foi sede da VI Conferéncia Internacional de Educagéo de
Adultos (VI CONFINTEA), realizada em 2009. A CONFINTEA ocorre, em média, de 12 em 12
anos e discute, desde 1949, a importancia de a¢des voltadas para a educagdo de adultos. Foi a pri-
meira vez que o encontro aconteceu em um pais da América do Sul. A ultima Conferéncia ocor-
reu em 1997, em Hamburgo, na Alemanha. A Declaragdo de Hamburgo detalha um conjunto de
recomendacdes que devem ser seguidas por agentes governamentais e ndo-governamentais.

Dada a relevancia do tema, importantes passos foram dados pelo Ministério da Educagio em

29 Eurosocial é um programa de cooperacao técnica da Unido Européia que objetiva contribuir
na promogao da coesdo social na América Latina pelo fortalecimento de politicas publicas e
da capacidade institucional para executa-las. Seu método principal de trabalho é o intercam-
bio de experiéncias, conhecimentos e boas praticas entre administragdes publicas européias
e latino-americanas em cinco setores prioritarios: justica, educacao, saude, fiscalidade e em-
prego. Esse programa parte do convencimento de que é possivel contribuir para melhorar
a eficacia e a eficiéncia das politicas publicas como mecanismos geradores de coesao social
através da sensibilizagdo dos lideres politicos e dos intercambios de experiéncias entre fun-
ciondrios publicos europeus e latino-americanos com capacidade de tomar decisdes. A fina-
lidade principal dos intercambios de experiéncia é a introducdo de orientagdes, métodos ou
procedimentos inovadores de gestdo que tém sido utilizados em outros paises.

30 A partir das discussdes no ambito do grupo de trabalho que participou diretamente da im-
plementacéo da Rede, identificou-se que, a luz do que vem sendo discutido em alguns paises
da América Latina, seria de fundamental importancia que o projeto utilizasse como tema nao
a educacéo nas prisdes, mas sim “Educacao de Jovens e Adultos em espacos de privagdo de
liberdade” Neste sentido, opta-se por compreender que a Rede amplia sua perspectiva de
atendimento, levando-se em consideragao nao sé os jovens encarcerados, mas também os
que estdo cumprindo medidas socioeducativas (www.redlece.org).



parceria com o Ministério da Justica no campo politico para que se consiga efetivamente imple-
mentar uma politica publica de EJA que também atenda aos jovens e adultos em situacdo de pri-
vacgao de liberdade no pais. Ainda estamos vivenciando uma etapa introdutdria, ou seja, o inicio
de um processo de institucionalizagdo da oferta de educagio em dmbito nacional, mobilizando
estudiosos, gestores e o poder publico em geral a pensar sobre o tema, colocando-o na ordem do
dia no pais, porém ainda falta um grande investimento, principalmente no campo normativo.

3.5 Panorama geral da educacao em espacos de privacao de liberdade: algumas expe-
riéncias brasileiras

Em virtude da auséncia de informagoes oficiais documentadas sobre a experiéncia de educagao
no carcere brasileiro, ndo é possivel ainda apresentar dados consolidados de todos os Estados da
Federacdo. Por isso, diante de alguns estudos realizados, analisando os contextos das a¢oes de
educacdo implementadas nos sistemas penitenciarios estaduais, pode-se constatar que é ampla
e diversa a realidade das a¢des desenvolvidas em cada Estado. Variam desde a estrutura fisica
existente (assim como instalagdes fisicas das escolas e/ou salas de aulas); caracteristicas do corpo
docente; existéncia de gratificagdes para o corpo técnico e docentes que atuam em atividades edu-
cacionais no carcere; existéncia de uma proposta pedagogica distinta para o sistema penitenciario;
de regulamentos sobre a remigao pela educacio; da intersetorialidade técnica entre Secretarias de
Educagdo e as Secretarias responsaveis pela gestdo da execu¢do penal nos Estados etc.

Geralmente, as agdes de educagdo dentro do carcere sdo realizadas em parceria com as
Secretarias Estaduais de Educagdo, mediante convénio de cooperagio técnica. Segundo estudo
realizado por Lemgruber (2004), 83,3% dos estados da federagdo mantinham, no periodo da pes-
quisa, convénios com a Secretaria de Educagio para o desenvolvimento de atividades educacionais
e 17,3% dos internos do sistema do pais estavam envolvidos em alguma atividade educacional®.

Nos convénios de cooperacdo técnica, geralmente as Secretarias de Educacdo sdo respon-
saveis pelas acdes regulares, principalmente por uma proposta regular e formal de ensino:
proposta pedagdgica de elevacao de escolaridade que, dependendo do estado, vai desde a al-
fabetizagdo até o Ensino Médio*. Neste sentido, respondem administrativamente pelo corpo
técnico das escolas, pela proposta pedagdgica e pelos seus recursos materiais e pedagdgicos. Ja a
Secretaria parceira responsavel pela politica de execugdo penal no estado (Secretarias de Justica,
de Administragdo Penitencidria ou equivalentes), por um corpo técnico auxiliar, desenvolve as
chamadas atividades de cunho informal, nio regular ou extra-classe: oficinas, workshops, pales-
tras, cursos diversos (profissionalizantes ou ndo), atividades culturais e esportivas etc.

Geralmente, além de se encarregar da gestdo destas a¢des, as Secretarias sdo responsaveis
pelo espago fisico, pela estrutura basica e infraestrutura das escolas, assim como da seguranga
dos docentes e profissionais das escolas.

Quanto aos convénios firmados entre as Secretarias de Educagio e as respectivas Secretarias
responsaveis pela gestdo do sistema penitencidrio nos estados, em varios, a relagdo é bastante
ténue. Em muitos casos, é simplesmente burocratica e tensa, com disputas de espago e de visibi-
lidade politico-institucional. Geralmente as Secretarias de Educagdo tém pouca autonomia para
realizacdo das suas atividades.

Os gestores das escolas localizadas nos estabelecimentos penais, assim como as Secretarias
de Educagdo as quais estdo atreladas, também tém pouca autonomia dentro das unidades.

31 Acredita-se que o nimero de convénios deva ter aumentado, ja que um dos objetivos do
Ministério da Justica e do Ministério da Educagdo com o “Projeto Educando para a Liberda-
de” foi a ampliagao das parcerias para a execucdo das acoes de educagao no carcere. Dados
divulgados pela UNESCO (2008) sobre a situacdo da educacao em alguns estados brasileiros,
informam que o sistema penitenciario brasileiro atende 14.643 internos com cursos de alfabe-
tizacao, o que significa cerca de 45% do total de presos analfabetos.

32 A maior parte das experiéncias no pais vao até o Ensino Fundamental. Algumas vém desenvol-
vendo nos Ultimos anos o Ensino Médio.
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Dependem quase que exclusivamente do humor dos gestores das unidades penais para realizar
as suas atividades, comprometendo, muitas vezes, a proposta pedagdgica da escola. Geralmente
a relagdo é bastante ténue, muitas vezes tensa entre ambos, estando quase sempre limitados ao
espaco da escola. Ultrapassar qualquer limite é estar desrespeitando o campo de atuagdo do
outro. Constantemente sio alvos de disputa de poder. Caso ndo possuam uma boa relagdo com
o gestor da Unidade, as suas atividades se limitam exclusivamente ao espag¢o da escola.

Dentro de uma unidade penal, a escola geralmente ¢é considerada pelos internos como um
Consulado, um odsis dentro do sistema penitencidrio. Segundo eles, é na escola que conseguem
se sentir livres e respeitados. Por este e outros motivos, os profissionais que atuam nas escolas
sao muitas vezes criticados pelos agentes operadores da execugdo penal, principalmente pe-
los agentes penitencidrios. Geralmente, encaram os docentes como profissionais que atuam de
forma muito emotiva com os apenados, ndo levando em consideragio o grau de periculosidade
dos mesmos.

Em muitos casos, as atividades realizadas pelas escolas sdo desqualificadas e ameagadas, de-
pendendo quase que cotidianamente de consentimentos. Para se executar qualquer atividade
extra-classe, fora da rotina do dia-a-dia da escola e, principalmente do seu espaco fisico, de-
pende de prévia autorizacio e consentimento da gestdo da unidade penal. O excesso de zelo
pela seguranca geralmente impede qualquer criatividade docente: passar filmes, convidar pa-
lestrantes, desenvolver pesquisas, atividades coletivas, em muitos estabelecimentos penais, sio
atividades quase impossiveis.

Por outro lado, poucos sdo os profissionais que atuam nas escolas que compreendem e res-
peitam a rotina de seguranca das unidades penais, que também enxergam o ténue equilibrio
emocional vivenciado cotidianamente intra-muros. Muitos chegam a desqualificar a rotina de
seguranga e, enfaticamente, a denunciam como excessiva®. Geralmente a relagdo entre os pro-
fissionais da escola e os da gestdo prisional, principalmente da drea de seguranga, é bastante
comprometida e tensa.

Somente alguns Estados realizam um processo de ambientag¢do dos profissionais para atua-
rem no sistema penitencidrio. A grande majoria, dependendo do estado, é composta por profis-
sionais contratados, justificando a rotatividade constante de profissionais nas escolas, bem como
ando consolidagio de uma proposta politico-pedagogica®. Muitos nem mesmo possuem expe-
riéncias com o trabalho docente com jovens e adultos. Sairam das Universidades para atuar em
escolas regulares do mundo livre, sem nem mesmo terem vivenciado qualquer iniciativa e/ou
experiéncia com a Pedagogia Social*. Poucas sdo as universidades que investem em uma matriz
curricular que estimule e possibilite o discente de visualizar alternativas no campo profissional

33 Alguns professores, em conversas informais, disseram que, apds terem vivenciado algum fato
intra-muros, atualmente compreendem melhor o cotidiano e os procedimentos de seguranca
muitas vezes criticados. Segundo eles, é como se reconhecessem que vivem cotidianamente
em um “barril de pélvora’, que qualquer faisca pode vir a gerar um conflito (exploséo). E fun-
damental que se compreenda o cércere nao de forma utépica, como um “espaco poético’, mas
sim um espaco social de extrema tensao, de conflitos sociais. Denunciam que nunca tiveram a
oportunidade de vivenciar momentos de troca de experiéncias com o “outro” (profissionais do
sistema penitenciario), ndo sendo capacitados para atuarem também como profissionais do
carcere, como também agentes operadores da execucdo penal.

34 Embora quase todos os estados hoje possuam Escolas de Gestdo Penitenciaria, poucas efe-
tivamente desenvolvem um trabalho integrado com as Secretarias de Educagdo para uma
capacitagdo introdutodria e continuada dos servidores que atuam nas escolas intra-muros. As
Secretarias parceiras geralmente ndo reconhecem os profissionais da area de educacao (da
Secretaria de Educacdo) como profissionais do sistema, provocando e intensificando o distan-
ciamento entre os profissionais.

35 A Pedagogia Social é uma corrente da Pedagogia que se institui no Brasil a luz de experiéncias
internacionais, principalmente da Europa, que visa a constituicdo de conhecimentos para lidar
com experiéncias pedagdgicas diferenciadas, tais como para populagao privada de liberdade,
populacdo de rua, portadores de necessidades especiais etc. A referida experiéncia vem se
consolidando no meio académico através de pesquisas e publicacdes de alguns professores
da Faculdade de Educacdo da USP.



da educagio além dos postos cotidianamente dispostos no mercado de trabalho®.

Tais caréncias comprovam a necessidade imediata da reformulagdo de curriculos dos cursos
de Pedagogia e licenciaturas, introduzindo temas diversos das ciéncias sociais e politicas sociais,
bem como da Pedagogia Social e que as Universidades incentivem e invistam em projetos de
extensdo e pesquisas que possibilitem a maior compreensédo destes espagos, inacreditavelmente,
ainda tdo invisiveis na nossa sociedade.

Um outro elemento também muito presente na realidade das politicas educacionais do sis-
tema penitencidrio brasileiro, é que poucos sdo os profissionais que atuam nas escolas intra-
muros que participaram de um processo de formag¢io continuada nos ultimos anos. Muitos
néo retornaram aos bancos escolares e ainda experimentam praticas e utilizam materiais hoje
considerados ultrapassados. E muito comum, por exemplo, nas escolas encontrarmos material
produzido para criangas e ndo para jovens e adultos; bibliotecas com livros infantis e didaticos
com conteudo e metodologias ultrapassados.

Poucos sdo os Estados que oferecem algum incentivo, principalmente de ordem financeira,
para os profissionais da drea de educagéo atuarem no carcere. Alguns Estados chegam a oferecer
um percentual de gratificacdo que pode ultrapassar a 100% do salario bruto. Por outro lado, ou-
tros Estados que pagam um adicional de periculosidade para qualquer servidor que atua dentro
do carcere, desconhece e nega inadvertidamente ao profissional da educagio que atua no sistema
penitencidrio tal gratificagdo®.

Muitos professores que atuam no carcere, geralmente vio por interesses particulares diver-
sos, desde a possibilidade de trabalhar em horério diurno, até mesmo por questdes de proximi-
dade da escola a sua residéncia. Poucos foram os profissionais que iniciaram a experiéncia por
interesses outros.

Geralmente por serem escolas regulares do periodo diurno®, ndo sdo distinguidas como
escolas para jovens e adultos; sdo consideradas como escolas regulares, muitas vezes para crian-
¢as e ndo fazem parte da politica de Educagédo de Jovens e Adultos do Estado®. E como tal sdo
acompanhadas e avaliadas, comprometendo o envio de material, recursos e a capacitagao dos
seus docentes e técnicos.

Quanto a infraestrutura, sdo geralmente espagos improvisados e precarios, sem qualquer
organizacio especial. Nao ha muitas excegoes.

As acoes de educagio sdo realizadas indiscriminadamente, sem levar em consideracio as

36 Cresce o numero de vagas para profissionais com experiéncia em gestdo de projetos educa-
cionais, em préticas educativas e elaboragdo de material para projetos sociais. Cotidianamen-
te ONGs e Instituicdes Publicas que atuam na area social necessitam de profissionais da drea
de educacdo com experiéncia em atividades sociais.

37 Varias e diversas sao as justificativas apresentadas, dentre elas: que o adicional é somente para
0s “agentes operadores da execugao penal’, excluindo os professores que atuam intra-muros
como tais; que sdo profissionais da Secretaria de Educagao e ndo da Secretaria responsavel
pela execucdo penal, responsabilizando a Secretaria parceira pelo ndo pagamento; que no
caso de alguns estados, todos os professores que atuam na capital, independente de trabalha-
rem ou ndo no carcere, estdo expostos a locais perigosos (comunidades em constante conflito
armado) e que também terao direito de pleitear tais “beneficios”.

38 Em nenhum estado visitado, encontrou-se experiéncia de educagdo no cércere no periodo
noturno. Todas as turmas funcionam pela manha e ou tarde. Por outro lado, poucas sdo as
experiéncias de educacédo de jovens e adultos extra-muros que funcionam em periodo diurno
no Brasil.

39 Para enquadrar-se na politica de educacgao de jovens e adultos, primeiramente os alunos (in-
ternos) devem ser cadastrados e registrados no Censo Escolar do estado como pertencentes
ao Programa Estadual de Educacao de Jovens e Adultos. Em virtude que o extinto FUNDEF nao
previa o financiamento de experiéncias com o ensino regular de jovens e adultos, geralmente
as Secretarias de Educagéo os cadastravam como simplesmente alunos do ensino fundamen-
tal. Agora com a previsdo de financiamento no FUNDEB, espera-se que 0s mesmos passem
a ser cadastrados corretamente. Em outros, a confusao se efetiva porque nao sao vistas pela
Secretaria de Educacdo como “escolas diferenciadas” e estao sendo gerenciadas como uma
escola extra-muros qualquer, ndo reconhecendo as suas reais especificidades.
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caracteristicas do publico-alvo, do regime de atendimento da unidade (provisério, fechado, semi-
aberto e aberto), bem como das caracteristicas do espaco fisico de cada unidade. Poucas sdo as
escolas que possuem e atuam a partir de Projeto Politico-Pedagdgico, poucas sao as escolas que
estdo inseridas dentro de uma Proposta Politico-Institucional de execugdo penal de uma Unidade.

Com exce¢ao de algumas experiéncias estaduais particulares, que vem organizando toda uma
proposta politica e administrativa para as acdes de educa¢do no carcere, com pouquissimas exce-
¢es, sdo experiéncias realizadas sem uma diretriz estadual. Cada escola desenvolve uma politica
particular, a critério simplesmente da sua gestdo. Nao possuem uma matriz curricular diferenciada
que atenda a referida realidade, assim como também nio possuem material adequado.

Por nio existir um material adequado produzido, dentro do Estado varia de escola para escola o
tipo de material didatico utilizado. Geralmente sdo materiais e recursos improvisados e adaptados
aquela realidade. A maior parte das escolas ndo consegue oferecer material para todos os alunos.

Em virtude da auséncia de atividades no carcere que contemplem todos os internos, é comum
nas experiéncias educacionais muitos internos que concluiram a Educagido Bésica retornarem
aos bancos escolares intra-muros com o objetivo de prosseguir seus estudos, justificando, em de-
terminadas situagdes, a necessidade de relembrar os contetidos estudados extra-muros. Por isso,
justifica-se a viabilizagdo de cursos de Educagdo Superior dentro do cércere, como hoje existe
na Argentina e alguns paises da Europa. E muito comum, em alguns Estados da Federagio, os
internos que ja concluiram o Ensino Médio realizarem o vestibular para as universidades publi-
cas do Estado, serem aprovados e ndo conseguirem se matricular e frequentar o curso pleiteado.
Varias sdo as justificativas, dentre elas destacam-se: a morosidade da Vara de Execugdes Penais
em analisar os processos de alguns internos que ja se encontram nos regimes semi-berto e aberto
e teriam o direito de sair para estudar normalmente; no caso dos internos em regime fechado,
de autorizacdo judicial e de infra-estrutura (seguranca e transporte) para atender a locomogéo
dos mesmos até as respectivas universidades. Tal situa¢ido cria nos apenados uma sensagao de
falta de perspectivas, principalmente intensificando o descrédito no sistema penitenciario, que
os ilude, ndo efetivando a proposta iniciada.

3.6 Consideragdes finais

O ex-conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury comega o Parecer CNE/CEB n° 11/2000, lembrando
a especificidade da Educac¢io de Jovens e Adultos: “A EJA, de acordo com a Lei n° 9.394/96, pas-
sando a ser uma modalidade da Educagdo Bdsica nas etapas do Ensino Fundamental e Médio,
usufrui de uma especificidade propria que, como tal deveria receber um tratamento consequente”.

Um pouco mais adiante, ao falar da fungdo equalizadora da EJA, ele afirma: “A EJA vai dar
cobertura a trabalhadores e a tantos outros segmentos sociais como donas de casa, migrantes,
aposentados e encarcerados. A reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma interrup¢io
forcada seja pela repeténcia, seja pelas desiguais oportunidades de permanéncia ou outras con-
digoes adversas deve se saudada como uma reparagdo corretiva, ainda que tardia, de estruturas
arcaicas (...) Para tanto, sdo necessdrias mais vagas para estes “novos” alunos e “novas” alunas,
demandantes de uma nova oportunidade de equalizagdo.”

Poderiamos escolher outras passagens deste importante documento da Educagéo de Jovens
e Adultos, mas estas duas citagdes ja nos ajudam a definir o campo da reflexdo sobre os pardme-
tros da oferta de educagio no sistema penitencidrio. A oferta de educagdo para presos e presas,
tanto na condi¢do de provisorios quanto na de condenados, ou até mesmo para aqueles que
cumprem medida de seguranca, nos obriga a pensar a radicalidade da “especificidade prépria”
do seu tratamento consequente. E louvavel a perspicicia do conselheiro ao enxergar o mais
invisivel dos segmentos da EJA.

De norte a sul do pais, ndo se pode dizer que possuimos experiéncias homogéneas de edu-
cagdo em espagos de privagdo de liberdade. Em geral, sdo experiéncias bem distintas, com ca-
racteristicas particulares de acordo com a regido e/ou unidade carcerdria. Convivem no pais
experiéncias diversas: ensino regular; exame supletivo; projetos e programas de alfabetizagdo



-

Quadro demonstrativo do sistema penitencidrio brasileiro (nimero e proporcao de

internos que estudam por Estado)

Estado Nede Nedeinternosemati- Percentual de internos em
Presos vidades educacionais atividades educacionais

Acre 3.036 253 8,33
Alagoas 2.168 70 3,22
Amapd 1.925 147 7,63
Amazonas 3.507 219 6,24
Bahia 8.425 672 7,97
Ceara 12.676 * *
Distrito Federal 7.712 702 9,10
Espirito Santo 6.244 1.361 21,79
Goids 9.109 296 3,24
Maranhio 3.378 29 0,85
Mato Grosso 10.342 764 7,38
Mato Grosso do Sul 10.045 401 3,99
Minas Gerais 22.947 2.731 11,90
Para 7.825 1.276 16,30
Paraiba 8.633 376 4,35
Parana 21.747 2.870 13,19
Pernambuco 18.888 3.400 18,00
Piaui 2.244 341 15,19
Rio de Janeiro 22.606 3.718 16,44
Rio Grande do Norte 3.366 122 3,62
Rio Grande do Sul 26.683 1.729 6,47
Rondonia 5.805 * *
Roraima 1.435 60 4,18
Santa Catarina 11.943 1.145 9,58
Sao Paulo 145.096 16.546 11,40
Sergipe 2.242 113 5,04
Tocantins 1.638 168 10,25

Z

FONTE: Ministério da Justica/ Departamento Penitenciario Nacional — 2008

* Nimero nao informado.

RJ = O valor néo foi informado pelo DEPEN/MJ, mas sim pela Secretaria de Estado de Educacéo do Rio de Janeiro.
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diversos; atuacdo de organismos publicos e de organizagdes ndo governamentais etc. Enquanto
alguns Estados consolidam uma politica fundamentada em principios e metodologias, outros
iniciam ainda os seus primeiros passos. Neste sentido, incentivadas e auxiliadas pelos Ministérios
da Educagdo e da Justica, algumas experiéncias estaduais come¢am um processo de alinhamento
a uma proposta politica de execugio penal.

Diante do exposto, é importante se ressaltar que, embora a experiéncia com a educagio em
espago de privacdo de liberdade no pais ja remonte ha alguns anos, avangando principalmente
no campo legal, com uma legislacéo, a luz dos tratados internacionais no campo dos direitos hu-
manos - como a maior parte das experiéncias dos paises da América Latina — que a fundamenta
como direito subjetivo fundamental, ainda néo se consolidou com uma politica para a execu¢éo
penal. Sdo contextualizadas como experiéncias isoladas ndo alinhadas a uma proposta politico-
pedagdgica nacional de execugdo penal. Ainda se organizam como projetos de governos e nio
como politica de Estado.

O Brasil ainda nio possui uma diretriz nacional para a politica de educa¢ido em espago de
privacio de liberdade. Portanto, cada estado apresenta uma proposta para a implementagio das
suas agdes. Muitos sequer possuem uma politica regulamentada para estas agdes no cércere,
evidenciando-se, em varias unidades, projetos isolados, sem fundamentag¢io tedrico-metodold-
gica, sem qualquer continuidade administrativa, beirando o total improviso de espago, gestao,
material didético e atendimento profissional.

Dentro deste contexto, ndo adianta simplesmente replicar o modelo de escola existente - e
atualmente criticado - para o sistema penitenciario, sem levar em considerag¢ao todos os ele-
mentos que identificam e caracterizam a privagdo de liberdade. E necessdrio que as escolas nos
estabelecimentos penais compreendam as reais necessidades do sujeito privado de liberdade e
estejam voltadas para a garantia de direitos e de valorizagio a reinsergio social.

Nio se pode, sem sombra de duvida, deixar de destacar que também se compreende que
esta escola estd em um contexto da execugdo penal; onde, em detrimento de uma politica de
reinsercdo social, valoriza-se uma politica de coergio e custddia; em detrimento da garantia dos
direitos humanos, valoriza-se, a qualquer custo, a seguranca.

II - VOTO DO RELATOR

Diante do exposto, é importante destacar que a oferta de educagio para jovens e adultos priva-
dos de liberdade nos estabelecimentos penais brasileiros é direito publico subjetivo, dever do
Estado e da sociedade e que somente por meio da institucionalizacio da oferta de educagio no
sistema penitenciario se conseguira efetivamente mudar a atual cultura da prisao, condigdo para
satisfazer esse direito. Para esta institucionaliza¢io, é necessario o estabelecimento de um marco
normativo até hoje inexistente. Neste sentido, justifica-se a necessidade premente da aprovagdo
das Diretrizes Nacionais para a oferta de educagio para jovens e adultos em situagdo de privagio
de liberdade nos estabelecimentos penais na forma deste Parecer e do Projeto de Resolugdo em
anexo, do qual é parte integrante.

Rio de Janeiro (R]), 9 de marco de 2010.

Conselheiro Adeum Hilério Sauer - Relator



III - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educagido Basica aprova por unanimidade o voto do Relator.
Sala da Direcdo da Escola SESC de Ensino Médio, em 9 de margo de 2010.

Conselheiro Cesar Callegari — Presidente

Conselheiro Mozart Neves Ramos — Vice-Presidente
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO BASICA

RESOLUGAO Ne 2, DE 19 DE MAIO DE 2010 ©

Dispée sobre as Diretrizes Nacionais para a oferta de educagdo para jovens
e adultos em situagdo de privagdo de liberdade nos estabelecimentos penais.

O PRESIDENTE DA CAMARA DE EDUCACAO BASICA DO CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAQO, no uso de suas atribuigdes legais, e de conformidade com o disposto na alinea
“c” do paragrafo 1° do artigo 9° da Lei n° 4.024/61 com a reda¢do dada pela Lei n° 9.131/95, nos
artigos 36, 36-A, 36-B, 36-C, 36-D, 37, 39, 40, 41 e 42 da Lei n° 9.394/96 com a redagdo dada
pela Lei n° 11.741/2008, bem como no Decreto n° 5.154/2004, e com fundamento no Parecer
CNE/CEB n° 4/2010, homologado por Despacho do Senhor Ministro da Educagéo, publicado

no DOU de 7 de maio de 2010,

CONSIDERANDO as responsabilidades do Estado e da sociedade para garantir o direito
a educacgio para jovens e adultos nos estabelecimentos penais e a necessidade de norma que
regulamente sua oferta para o cumprimento dessas responsabilidades;

CONSIDERANDO as propostas encaminhadas pelo Plendrio do I e I Seminarios Nacionais
de Educagéo nas Prisdes;

CONSIDERANDO a Resolu¢io n° 3, de 6 de margo de 2009, do Conselho Nacional de
Politica Criminal e Penitencidria, que dispe sobre as Diretrizes Nacionais para a oferta de edu-
cagdo nos estabelecimentos penais;

CONSIDERANDO o Protocolo de Intengdes firmado entre os Ministérios da Justica e da
Educacio com o objetivo de fortalecer e qualificar a oferta de educa¢io em espagos de privagio
de liberdade;

CONSIDERANDO o disposto no Plano Nacional de Educag¢do (PNE) sobre educagdo em
espacos de privagao de liberdade;

CONSIDERANDO que o Governo Federal, por intermédio dos Ministérios da Educagéo
e da Justica tem a responsabilidade de fomentar politicas publicas de educagdo em espagos de
privacao de liberdade, estabelecendo as parcerias necessarias com os Estados, Distrito Federal e
Municipios;

CONSIDERANDO o disposto na Constituigdo Federal de 1988, na Lei n° 7.210/84, bem
como na Resolugdo n° 14, de 11 de novembro de 1994, do Conselho Nacional de Politica
Criminal e Penitenciaria, que fixou as Regras Minimas para o Tratamento do Preso no Brasil;

CONSIDERANDO o que foi aprovado pelas Conferéncias Internacionais de Educagdo de
Adultos (V e VI CONFINTEA) quanto a “preocupacio de estimular oportunidades de aprendi-
zagem a todos, em particular, os marginalizados e excluidos”, por meio do Plano de A¢ao para
o Futuro, que garante o reconhecimento do direito & aprendizagem de todas as pessoas encarce-
radas, proporcionando-lhes informagdes e acesso aos diferentes niveis de ensino e formagao;

CONSIDERANDO que o projeto “Educando para a Liberdade’, fruto de parceria entre os
Ministérios da Educagdo e da Justica e da Representacio da UNESCO no Brasil, constitui refe-
réncia fundamental para o desenvolvimento de uma politica publica de educagdo no contexto de
privacao de liberdade, elaborada e implementada de forma integrada e cooperativa, representa
novo paradigma de a¢éo a ser desenvolvido no ambito da Administracdo Penitencidria;

CONSIDERANDO, finalmente, as manifesta¢cdes e contribuigdes provenientes da partici-
pagdo de representantes de organizacdes governamentais e de entidades da sociedade civil em
reunides de trabalho e audiéncias pablicas promovidas pelo Conselho Nacional de Educacéo;

(*) Resolucdo CNE/CEB 2/2010. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 20 de maio de 2010, Secédo 1, p. 20.
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RESOLVE:

Art. 1° Ficam estabelecidas as Diretrizes Nacionais para a oferta de educagdo para jovens e
adultos privados de liberdade em estabelecimentos penais, na forma desta Resolugéo.

Art. 2° As agdes de educagdo em contexto de privagdo de liberdade devem estar calcadas na
legislacdo educacional vigente no pais, na Lei de Execugdo Penal, nos tratados internacionais
firmados pelo Brasil no dmbito das politicas de direitos humanos e privagdo de liberdade, de-
vendo atender as especificidades dos diferentes niveis e modalidades de educagio e ensino e
sao extensivas aos presos provisdrios, condenados, egressos do sistema prisional e aqueles que
cumprem medidas de seguranca.

Art. 3° A oferta de educagio para jovens e adultos em estabelecimentos penais obedecera as
seguintes orientagoes:

| - ¢ atribui¢do do 6rgdo responsavel pela educacdo nos Estados e no Distrito Federal
(Secretaria de Educagdo ou 6rgio equivalente) e devera ser realizada em articulagdo com os
orgaos responsaveis pela sua administracdo penitenciaria, exceto nas penitenciarias federais,
cujos programas educacionais estardo sob a responsabilidade do Ministério da Educagdo em
articulagdo com o Ministério da Justica, que podera celebrar convénios com Estados, Distrito
Federal e Municipios;

Il - serd financiada com as fontes de recursos publicos vinculados a manutengédo e desen-
volvimento do ensino, entre as quais 0 Fundo de Manuten¢io e Desenvolvimento da Educagéo
Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB), destinados a modalidade de
Educagio de Jovens e Adultos e, de forma complementar, com outras fontes estaduais e federais;

Il - estara associada as agdes complementares de cultura, esporte, inclusdo digital, educagao
profissional, fomento a leitura e a programas de implantagio, recupera¢do e manuten¢io de
bibliotecas destinadas ao atendimento a populagio privada de liberdade, inclusive as a¢des de
valorizagdo dos profissionais que trabalham nesses espagos;

IV - promovera o envolvimento da comunidade e dos familiares dos individuos em situagao
de privacio de liberdade e prevera atendimento diferenciado de acordo com as especificidades
de cada medida e/ou regime prisional, considerando as necessidades de inclusdo e acessibili-
dade, bem como as peculiaridades de género, raca e etnia, credo, idade e condigdo social da
populacio atendida;

V - podera ser realizada mediante vinculagdo a unidades educacionais e a programas que
funcionam fora dos estabelecimentos penais;

VI - desenvolvera politicas de elevacdo de escolaridade associada a qualificagdo profissional,
articulando-as, também, de maneira intersetorial, a politicas e programas destinados a jovens e
adultos;

VIl - contemplard o atendimento em todos os turnos;

VIII - sera organizada de modo a atender as peculiaridades de tempo, espago e rotatividade
da populagio carceraria levando em consideragéo a flexibilidade prevista no art. 23 da Lei n°
9.394/96 (LDB).

Art. 4° Visando a institucionalizagdo de mecanismos de informacio sobre a educacio em
espagos de privagdo de liberdade, com vistas ao planejamento e controle social, os érgdos res-
ponsaveis pela educagdo nos Estados e no Distrito Federal deverao:

I - tornar publico, por meio de relatério anual, a situagdo e as agdes realizadas para a oferta
de Educagio de Jovens e Adultos, em cada estabelecimento penal sob sua responsabilidade;

Il - promover, em articulagdo com o drgao responsavel pelo sistema prisional nos Estados e
no Distrito Federal, programas e projetos de fomento a pesquisa, de produ¢ao de documentos
e publicacdes e a organiza¢do de campanhas sobre o valor da educagdo em espagos de privagao
de liberdade;

Il - implementar nos estabelecimentos penais estratégias de divulgacdo das a¢des de educa-
¢do para os internos, incluindo-se chamadas publicas peridodicas destinadas a matriculas.



Art. 5° Os Estados, o Distrito Federal e a Unido, levando em consideragéo as especificidades
da educagdo em espagos de privagdo de liberdade, deverdo incentivar a promogido de novas
estratégias pedagdgicas, produgdo de materiais didaticos e a implementagéo de novas metodolo-
gias e tecnologias educacionais, assim como de programas educativos na modalidade Educagio
a Distancia (EAD), a serem empregados no 4mbito das escolas do sistema prisional.

Art. 6° A gestdo da educagdo no contexto prisional devera promover parcerias com di-
ferentes esferas e areas de governo, bem como com universidades, institui¢des de Educagio
Profissional e organiza¢des da sociedade civil, com vistas a formulagdo, execu¢io, monito-
ramento e avaliacdo de politicas publicas de Educagdo de Jovens e Adultos em situagio de
privagao de liberdade.

Pardgrafo Unico. As parcerias a que se refere o caput deste artigo dar-se-do em perspectiva
complementar a politica educacional implementada pelos érgéos responsaveis pela educagio
da Uniéo, dos Estados e do Distrito Federal.

Art. 7° As autoridades responsaveis pela politica de execu¢do penal nos Estados e
Distrito Federal deverdo, conforme previsto nas Resolu¢des do Conselho Nacional de
Politica Criminal e Penitencidria, propiciar espagos fisicos adequados as atividades educa-
cionais, esportivas, culturais, de formagao profissional e de lazer, integrando-as as rotinas
dos estabelecimentos penais.

Parégrafo Unico. Os Estados e o Distrito Federal deverdo contemplar no seu planejamento
a adequacgdo dos espagos fisicos e instalagdes disponiveis para a implementagdo das a¢des de
educagido de forma a atender as exigéncias desta Resolugio.

Art. 8° As agdes, projetos e programas governamentais destinados a EJA, incluindo o pro-
vimento de materiais didaticos e escolares, apoio pedagdgico, alimentagio e satide dos estu-
dantes, contemplario as institui¢des e programas educacionais dos estabelecimentos penais.

Art. 9° A oferta de Educac¢ao Profissional nos estabelecimentos penais devera seguir as
Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educagio, inclusive
com relagdo ao estagio profissional supervisionado concebido como ato educativo.

Art. 10 As atividades laborais e artistico-culturais deverdo ser reconhecidas e valorizadas
como elementos formativos integrados a oferta de educagao, podendo ser contempladas no pro-
jeto politico-pedagdgico como atividades curriculares, desde que devidamente fundamentadas.

Pardgrafo Unico. As atividades laborais, artistico-culturais, de esporte e de lazer, previstas
no caput deste artigo, deverdo ser realizadas em condi¢des e horarios compativeis com as
atividades educacionais.

Art. 11 Educadores, gestores e técnicos que atuam nos estabelecimentos penais deverao ter
acesso a programas de formagéo inicial e continuada que levem em consideragéo as especifi-
cidades da politica de execugdo penal.

§ 1° Os docentes que atuam nos espa¢os penais deverdo ser profissionais do magistério
devidamente habilitados e com remuneragdo condizente com as especificidades da fungao.

§ 2° A pessoa privada de liberdade ou internada, desde que possua perfil adequado e re-
ceba preparagio especial, podera atuar em apoio ao profissional da educagio, auxiliando-o no
processo educativo e ndo em sua substituicao.

Art. 12 O planejamento das agdes de educagido em espacos prisionais poderd contemplar,
além das atividades de educagdo formal, propostas de educa¢do nao-formal, bem como de
educacdo para o trabalho, inclusive na modalidade de Educagdo a Disténcia, conforme pre-
visto em Resolugoes deste Conselho sobre a EJA.

§ 1° Recomenda-se que, em cada unidade da federacdo, as a¢cdes de educagdo formal
desenvolvidas nos espagos prisionais sigam um calendario unificado, comum a todos os
estabelecimentos.

§ 2° Devem ser garantidas condi¢des de acesso e permanéncia na Educagido Superior (gra-
duacdo e pos-graduagio), a partir da participacdo em exames de estudantes que demandam
esse nivel de ensino, respeitadas as normas vigentes e as caracteristicas e possibilidades dos
regimes de cumprimento de pena previstas pela Lei n°® 7.210/84.
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Art. 13 Os planos de educagdo da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e Municipios de-
verdo incluir objetivos e metas de educagdo em espagos de privagio de liberdade que atendam
as especificidades dos regimes penais previstos no Plano Nacional de Educagio.

Art. 14 Os Conselhos de Educa¢io dos Estados e do Distrito Federal atuardo na im-
plementacdo e fiscaliza¢do destas Diretrizes, articulando-se, para isso, com os Conselhos
Penitenciarios Estaduais e do Distrito Federal ou seus congéneres.

Parégrafo Unico. Nas penitencidrias federais a atuagio prevista no caput deste artigo com-
pete ao Conselho Nacional de Educagdo ou, mediante acordo e delegacdo, aos Conselhos de
Educagéo dos Estados onde se localizam os estabelecimentos penais.

Art. 15 Esta Resolugéo entrara em vigor na data de sua publica¢éo, revogando-se quaisquer
disposi¢cdes em contrario.

CESAR CALLEGARI

7
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INTERESSADO Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagdo Basica — UF: DF
RELATORES Adeum Hilario Sauer, Cesar Callegari, Clélia Branddo Alvarenga Craveiro,
Francisco Aparecido Cordao, Maria das Dores de Oliveira, Mozart Neves Ramos e Raimundo
Moacir Mendes Feitosa.

PROCESSO Ne° 23001.000190/2004-92

PARECER CNE/CEB N° 6/2010

COLEGIADO CEB

APROVADO EM 7/4/2010

I - RELATORIO

Em 8 de outubro de 2008, por meio do Parecer CNE/CEB n° 23/2008, a Camara de Educa¢io
Basica definiu Diretrizes Operacionais para a Educa¢io de Jovens e Adultos — EJA, especifica-
mente no que concerne aos parametros de duragio e idade dos cursos para a EJA; aos pardme-
tros de idade minima e de certificagdo dos Exames na EJA; e ao disciplinamento e orientacido
para os cursos de EJA desenvolvidos com mediagdo da Educagéo a Distancia, com reexame do
Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e adequagdo da Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000, que estabelecem
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢io de Jovens e Adultos.

Naquela ocasido, a matéria foi discutida e aprovada com declaragdo de voto dos conselheiros
Cesar Callegari e Maria Izabel Azevedo Noronha.

Em 29 de outubro, o Parecer foi enviado para o Gabinete do Ministro, para fins de homologa-
¢do, 0 que ndo aconteceu, tendo o processo retornado a este Conselho em 8 de janeiro de 2010,
acompanhado da Nota Técnica n° 38/2009/DPEJA/SECAD que transcrevemos na integra:

Trata a presente Nota Técnica de andlise do Parecer CEB/CNE n° 23/2008,
que institui Diretrizes Operacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos, e so-
bre a proposta de Resolugdo que o acompanha, da conselheira Regina Vinhaes
Gracindo, nos aspectos relativos d duragio dos cursos e idade minima para
ingresso nos cursos de EJA, idade minima e certificagdo nos exames de EJA e
Educagao de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educagdo a Distdncia.

I- ANTECEDENTES DO PARECER CNE/CEB n° 23/2008

Cabe receber referéncia, inicialmente, ao Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e
a Resolugdo que o acompanha, n° 1/2000, de autoria do conselheiro Carlos
Roberto Jamil Cury, que instituiu Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo de Jovens e Adultos, assim como aos Pareceres CNE/CEB n° 36/2004
e CNE/CEB n° 29/2006 e ds respectivas propostas de Resolugdo, de autoria do
conselheiro Arthur Fonseca Filho. O primeiro teve homologagdo por parte do
Ministério da Educagio, enquanto os dois ultimos retornaram ao CNE, com
solicitagdo de reexame.

O Parecer CNE/CEB n° 23/2008 e sua proposta de Resolugio dispuseram-se
a revisdo do Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e da Resolugdo n° 1/2000, no que
tange a algumas diretrizes operacionais, retomadas pelos Pareceres n° 36/2004 e
n°29/2006, retornados ao CNE. A Comissio Especial designada pela CEB para
elaborar novas Diretrizes Operacionais sobre EJA teve como primeira tarefa
identificar as questdes que se evidenciavam como passiveis de reorientagio e/
ou de complementagio para fins operacionais”. Trés temas foram identificados:
(1) duragdo e idade minima para os cursos de Educagio de Jovens e Adultos; (2)
idade minima e certificagdo para os exames de Educagdo de Jovens e Adultos;
(3) a relagio Educagio a Distancia e Educagio de Jovens e Adultos.
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Em articulagdo com a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo
e Diversidade - SECAD/MEC, foram projetadas e realizadas trés audiéncias
publicas, em 2007, em Floriandpolis, Brasilia e Natal, tendo havido uma
média de participagio de 70 pessoas, em cada uma delas. Trés documentos
foram oferecidos para subsidiar o debate: (1) “Idade para EJA”, produzido
pela professora Isabel Santos Mayer; (2) Exames supletivos/certificacdo na
Educacgio de Jovens e Adultos”, preparado pela professora Maria Aparecida
Zanetti; (3) “ Educagdo Bdsica de Jovens e Adultos mediada e ndo mediada pe-
las Tecnologias de Informagio e Comunicagdo — TIC multimidia em comuni-
dade de aprendizagem em rede”, proposto pela professora Maria Luiza Pereira
Angelim. Por edital, o CNE selecionou o professor Carlos Roberto Jamil Cury,
como consultor, com o objetivo de subsidiar as discussoes e a deliberagio da
CEB sobre os trés temas escolhidos. O consultor, professor Jamil Cury, acom-
panhou as audiéncias e preparou um documento, entregue ao CNE, “Novos
passos da Educagdo de Jovens e Adultos”.

IT- SOBRE A IDADE MINIMA PARA CURSOS E EXAMES SUPLETIVOS

Quanto a questdo da idade minima para matricula nos cursos de Educagio
de Jovens e Adultos e realizagdo de exames, o Parecer n° 23/2008, com base no
documento do professor Jamil Cury, faz um alerta no que diz respeito aos ‘exa-
mes supletivos”, considerados como de “massa’, que se diferenciam da avaliagio
no dmbito da EJA: eles ‘devem ser cuidadosamente controlados a fim de ndo se
perderem sob padroes inaceitdveis”. O CNE relembra as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educagdo de Jovens e Adultos, em que a idade inicial para matri-
cula nos cursos de EJA é a partir de 15 anos para o ensino fundamental e a partir
de 18 anos para o ensino médio, em consondncia com a disposicio da LDB, que
aponta essas mesmas idades minimas para a realizagio dos exames ditos supleti-
vos. E segundo argumentos que considera relevantes para tratar a matéria idade,
o0 novo Parecer promove a alteracdo da idade minima para inicio dos cursos de
EJA para 18 anos, tanto no ensino fundamental como no ensino médio, e solicita
ao Ministério da Educagdo que envie projeto de lei para o Legislativo, preconi-
zando a mesma alteragio na LDB, da idade para os exames ditos supletivos. Os
argumentos passam pela alegagio de juvenilizagdo da EJA, o que evitaria, no
entender do CNE, uma “migragdo perversa” do ensino sequencial regular para
a EJA e a compatibilizagdo do conceito de jovem entre a LDB e o Estatuto da
Crianga e do Adolescente. Observe-se que o texto que subsidiou o debate nas
audiéncias propde a alteragdo da idade para 18 anos, quer se trate de ensino fun-
damental ou de ensino médio, sem distingdo. O Parecer ainda recomenda o esta-
belecimento do “ano de 2013 como data para finalizagio do periodo de transigdo,
quando todos os sistemas de ensino, de forma progressiva e escalonada, atenderdo
na EJA, apenas os estudantes com 18 (dezoito) anos completos”. O Parecer regis-
tra também a complexidade do tema, o que ficou observado no fato de ndo ter
havido consenso entre os participantes das audiéncias, embora prevalecesse entre
os 15 grupos que se reuniram, nas trés audiéncias, a perspectiva de aumento da
idade para a realizagdo dos exames e da matricula nos cursos de EJA.

A comissdo aprovou por unanimidade o Parecer da conselheira Regina
Vinhaes Gracindo e a Camara de Educagdo Bdsica também o fez do mesmo
jeito. A proposta de Resolugdo consolida o Parecer aprovado.

IIT - CONSIDERACOES

A questdo ndo é de todo pacifica e, portanto, ndo é de fécil solugio. Alguns
pontos merecem ser considerados.

O préprio documento do consultor traz a opinido dos ndo defensores da al-
teragdo da idade: “Para eles, tal condigdo de desamparo de jovens entre 15 e 18



anos ficaria ainda mais precdria dada a situagio real de orfandade que se tem
verificado na prdtica de oferta de oportunidades educacionais dos sistemas de
ensino. E como se o adolescente e o jovem dessa faixa etdria ficasse em uma
espécie de ndo-lugar” (atopia) que, associado a outros condicionantes sociais,
poderia ser aproveitado por correntes marginais fora do pacto social”. O texto
que subsidiou o debate diz do conhecimento dos “pros e contras da fixagdo de
uma idade minima para ingresso e certificagio de EJA”.

Também ao declarar seu voto favordvel ao Parecer e registrar a qualidade
dos trabalhos desenvolvidos, o presidente da Camara de Educagio Bdsica, con-
selheiro César Callegari, manifestou duvidas, no que diz respeito a elevagdo
da idade para matricula em EJA, sobre a capacidade de os sistemas de ensino
atenderem jovens de 15 a 17 anos e de impedirem a evasdo escolar. “No meu
entendimento”, explicita o conselheiro, “a proposta terd como consequéncia
a redugdo, de fato, de alternativa escolar para um significativo contingente
de jovens”. Continua: “E mais: perdurando o dispositivo da LDB que facilita
0 acesso a exames para jovens a partir de 15 (quinze) anos, é de se presumir
que a proposta em tela vai induzir um novo contingente de jovens a abando-
nar, de vez, a alternativa de frequentar cursos estruturados de EJA para se
dedicarem exclusivamente a obtengdo de certificado de conclusdo do Ensino
Fundamental, via exame”. E propde: “A meu ver, melhor faremos ainda dentro
do Parecer e do Projeto de Resolugdo, se para essa faixa etdria dos 15 (quinze)
aos 17 (dezessete) anos de idade, estimularmos o desenvolvimento de propos-
tas de cursos inspirados na integragdo de componentes profissionalizantes aos
demais contetidos dos atuais programas de EJA”.

A conselheira Maria Izabel Azevedo Noronha, também em declaragdo de
voto, elogia e aprova o Parecer e a proposta de Resolugio, mas discorda da ele-
vagdo da idade para 18 anos para matricula em EJA. Explicitando que a di-
vergéncia vem da ‘experiéncia como educadora da rede puiblica de Sdo Paulo”,
‘... li com bastante atengdo toda a argumentagio langada no Parecer
em questdo, mas ndo creio que ela seja suficiente para responder a realidade
nacional”. Afirma ainda que ‘entende que o parecer em comento seja aprovado
em sua integra, excegdo feita ao ponto em que se debate a idade minima para
ingresso de estudantes na modalidade de ensino denominada EJA”.

A conselheira Regina Vinhaes Gracindo, relatora, ao resenhar o trabalho
dos grupos nas audiéncia publicas, anota algumas observagoes, das quais duas
podem aqui ser destacadas: “[...] um grupo da regido Nordeste reafirmou que
ndo é a idade que vai definir a qualidade do processo [...] “Muitos grupos [...]
externalizaram a inexisténcia de politicas publicas para atender aos adoles-
centes na faixa dos 15 aos 17 anos|...]”.

Sobre um dos argumentos favordveis a elevagdo da idade, pode-se trazer a
informacgdo de que hd constatagdo estatistica, por parte do INEP e do IBGE,
de que ndo tem havido, na quantidade propalada, a migragdo dita “perversa”
do ensino fundamental sequencial regular para a EJA.

Hd também que se considerar a existéncia de um grande desafio que é
contribuir para que todos os brasileiros e todas as brasileiras, independente-
mente de idade, possam, no minimo, concluir o ensino fundamental, ou seja,
exercendo o direito social d educagdo como direito de cidadania, assegurado
pela Constituicio de 1988. Dai a necessidade de se oferecer o maior niimero
possivel de oportunidades para que os jovens de 15 a 17 que ndo concluiram
o ensino fundamental possam escolher entre as diversas possibilidades, vendo,
no caso da escolha pela EJA, ndo uma forma de aligeiramento, sendo um apro-
veitamento dos conhecimentos adquiridos e das suas potencialidades.

declara:
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Em outras palavras, é importante que a legislagdo nio seja um impe-
dimento a mais nas ‘escolhas” feitas pelos jovens, isto é, quando os jovens
sabem das possibilidades, sabem que a elas tém direito, sabem que podem
requere-las para suas vidas. O exercicio da liberdade, como exercicio demo-
crdtico, ndo é exercido como direito pelas populagdes pobres em nosso pais
e, como tal, é de se esperar que se poderia estar criando um 6bice a mais nos
sistemas desiguais ainda prevalentes na sociedade brasileira, especialmente
considerando que 71% dos jovens de 15 a 17 anos sdo oriundos de fami-
lias com nivel de renda abaixo de 1 saldrio minimo (INEP, 2009). Utilizar
marcos legais pode ser til, sim, se for para garantir que a flexibilidade da
legislagdo sirva para possibilitar condigdes concretas de acesso a educagdo
para esses jovens, porque entende suas condicdes de vida e de necessidade
de trabalho precoce, sua origem pobre, sua escolarizagio marcada por des-
continuidades, repeténcias, exclusdo. O leque de possibilidades deve estar a
servigo da cidadania, ancorado no principio da qualidade.

Nesse sentido, também ¢é digna de nota a promulgagdo recente, pelo
Congresso Nacional, da Emenda Constitucional n° 59/2009, que consolida o
direito puiblico subjetivo para a educagio bdsica (educagdo infantil, a partir dos
4 anos de idade, ensino fundamental e ensino médio) para toda a populagdo
e estabelece a matricula compulsoria na educagio bdsica para o corte etdrio
de 4 a 17 anos, determinando um periodo de caréncia até 2016. Dessa forma,
o Legislativo sinaliza com a perspectiva de ampliar o dever constitucional do
Estado brasileiro - até entdo definido para o ensino fundamental - no dmbito
da educagdo bdsica, o que certamente produzird efeitos impactantes na situa-
¢do da educagio infantil e, especialmente, no esforgo de universalizar o ensino
médio, ainda de baixo acesso no pais. O que parecerd de dificil convivéncia é a
ampliagio da obrigatoriedade da oferta de ensino até os 17 anos e a proibigdo
aos jovens de 15 a 17 anos de poderem se matricular na modalidade EJA.

Estudos elaborados pelo INEP com base nos dados da PNAD 2007 demons-
tram que do total de 10,2 milhées de jovens nesta faixa etdria, apenas 50% (5,1
milhoes) frequentavam a escola na série adequada a idade, 1,8 milhdo tinham
de 1 a 2 anos de defasagem e mais de 1 milhdo de jovens apresentavam mais de
3 anos de defasagem idade-série. Com relagdo aos que ndo estavam frequen-
tando a escola, que totalizavam 1,8 milhdo de jovens de 15 a 17 anos, apenas
290 mil concluiram sua ultima série na idade adequada e cerca de 1,3 milhdo
jd tinham mais de 2 anos de defasagem quando deixaram de frequentar a
escola. Sdo dados que revelam uma expressiva demanda potencial pela EJA e
que precisam ser considerados em qualquer decisdo.

E importante salientar que o Parecer n° 23 foi motivador da criagdo de um
grupo de trabalho no interior do MEC com o objetivo de debater a situagdo
educacional destes jovens e pensar alternativas para garantir o acesso d educa-
¢do para esta populagdo. Tais discussoes norteiam-se pelo reconhecimento de
que estas alternativas, quer seja a oferta do ensino regular, da educagdo inte-
grada a qualificagdo profissional ou da propria EJA, sdo faces de uma mesma
preocupacio, que traduz-se na necessidade de politicas que garantam o direito
a uma educagdo de qualidade.

Pleitear a permanéncia do oferecimento de cursos de EJA, aos jovens de
15 aos 17 anos, ndo tem dispensado o Ministério da Educagdo de pensar for-
mas mais adequadas de tratar esta faixa etdria da populagdo. Assim é que
a Secretaria de Educagio Bdsica e a Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizagdo e Diversidade vém trabalhando, em conjunto, no sentido de
poderem oferecer aos jovens de 15 a 17 anos uma formagdo mais criativa,



diferenciada, levando em consideragio as potencialidades dos jovens e os de-
safios que enfrentam no mundo de hoje.

IV - SOLICITACAO DO MINISTERIO DA EDUCACAO

De posse desses argumentos e fatos legais, e com base na eficiéncia do did-
logo e da imperiosa necessidade de reflexdo continuadamente, 0o MEC solicita,
entdo, a CNE/CEB que possa rever especificamente este ponto do Parecer n°
23/2008 e da proposta da Resolugdo, ndo consolidando a alteragio da idade
para a matricula nos cursos de EJA, e sim permanecendo 15 anos como idade
minima para o ensino fundamental e 18 para o ensino médio, argumentando
em favor da expansdo do direito a educagdo, e destacando, nesse sentido, a
formagdo original da LDB que ndo fixou idade de ingresso em cursos de EJA,
por entender que hd especificidades para este atendimento que nio competem
com a educagdo chamada regular (que se quer para todas as criangas e ado-
lescentes com qualidade e sucesso) e que néo pode ser alterada, ndo apenas por
esses novos argumentos, mas por ser matéria de prerrogativa congressual.

Ao mesmo tempo, propde que o Parecer, de forma prospectiva, possa reco-
mendar as redes municipais e estaduais que, de forma colaborativa, possam
buscar, no dmbito da legislagdo em vigor, as formas mais adequadas, mais fle-
xiveis, mais criativas de oferecer aos jovens de 15 a 17 anos uma proposta peda-
gogica que leve em consideragdo suas potencialidades, suas necessidades, suas
expectativas em relagdo a vida, as culturas juvenis e ao mundo do trabalho.

Assim, reconhecendo o papel que o Conselho Nacional de Educagdo
vem desempenhando no sentido de normatizar a educagdo, o Ministério da
Educagdo renova a convicgdo na forga de didlogo franco e aberto, com vistas a
formulagdo e a consolidagdo de politicas piiblicas no pais.

Nas sessoes relativas aos meses de fevereiro, marco e abril de 2010, a Cadmara de Educagéo
Basica debateu o assunto, contando com a participacéo dos dirigentes da SECAD/MEC, que tive-
ram a oportunidade de oferecer subsidios adicionais e ratificar as posi¢oes por eles ja manifestadas.

A CEB decidiu, ao final, atribuir aos conselheiros presentes, conjuntamente, a responsabili-
dade de relatar este Parecer.

Apos exaustiva andlise dos termos do Parecer CNE/CEB ne 23/2008, considerou-se indispensa-
vel preservar seus elementos constitutivos, alterando apenas os que dizem respeito aos parametros
de idade minima e certificagdo dos exames de EJA, que motivaram a necessidade do reexame.

Historico

Dadas as demandas de entidades nacionais ligadas a Educa¢do de Jovens e Adultos e da
Secretaria de Educacido Continuada, Alfabetizacio e Diversidade - SECAD/MEC, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos, estabelecidas no Parecer CNE/CEB
n° 11/2000 e na Resolugao n° 1/2000, cujo relator foi o eminente conselheiro Carlos Roberto
Jamil Cury, comegaram a ser revisitadas pela Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional
de Educagdo, em 2004. Inicialmente, por meio do Parecer CNE/CEB n° 36/2004, da lavra do
Conselheiro Arthur Fonseca Filho, que indicava complementagdes julgadas necessarias pela
Camara de Educa¢ao Basica. Como consequéncia das consideragdes contidas em Notas Técnicas
advindas da SECAD/MEC (memorandos de n* 98 e 103), este Parecer foi reencaminhado a
Camara de Educagio Basica, para nova analise. Posteriormente, a partir de estudos e consultas
as Coordenagdes Estaduais de EJA de oito Estados brasileiros, o mesmo conselheiro exarou o
Parecer CNE/CEB n° 29/2006, cuja proposta de Resolu¢do decorrente propugnava nova redagio
para o artigo 6° da Resolugaio CNE/CEB n° 1/2000.

Nio tendo sido homologado pelo Ministro da Educacéo, o referido parecer e sua respectiva
Resolucéo retornaram a CEB para reexame. Para tanto, em 2007, a CEB designou Comisséo
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Especial cuja responsabilidade era a de elaborar nova proposta sobre o tema. Integraram a re-
ferida comissdo os Conselheiros Adeum Sauer (presidente), Gersem José dos Santos Luciano,
Maria Izabel Azevedo Noronha, Regina Vinhaes Gracindo (relatora) e Wilson Roberto de
Mattos. (Portaria CNE/CEB n° 2, de 20 de setembro de 2007)

Partindo da constatagdo da excelente qualidade do Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e da
Resolu¢do CNE/CEB n° 1/2000, coube & comissdo, primeiramente, identificar as questdes que se
evidenciavam como passiveis de reorienta¢do e/ou de complementacdo para fins operacionais,
depois de oito anos de sua vigéncia. Assim, trés foram os temas que se apresentaram como to-
picos a serem considerados no estudo: 1) dura¢iao e idade minima para os cursos de Educagio
de Jovens e Adultos; 2); idade minima e certificagdo para os exames de Educagdo de Jovens e
Adultos; 3) e a relacio Educagio a Distancia e Educagdo de Jovens e Adultos.

Por intermédio do Edital CNE n° 2/2007, decorrente do Projeto 914 BRA 1121
“Fortalecimento Institucional do Conselho Nacional de Educagido”, da UNESCO, o CNE sele-
cionou consultor cuja atribuicio foi a de elaborar estudos para subsidiar as discussdes e delibe-
ragdes da Camara de Educa¢do Basica do Conselho Nacional de Educagio sobre os trés temas
destacados. O consultor selecionado foi o professor Carlos Roberto Jamil Cury, ex-presidente
da Camara de Educacéo Basica do Conselho Nacional de Educagio e Relator do Parecer CNE/
CEB n° 11/2000 e da Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000. Como produto final da consultoria, foi
entregue a CEB, em novembro de 2007, o documento intitulado “Novos passos da Educagéo
de Jovens e de Adultos”, de autoria do referido consultor, do qual muitas reflexdes e indica¢des
foram incorporadas ao presente Parecer.

A partir de sua designacéo, a Comissao estabeleceu forte articulacdo com a SECAD/MEC, no
sentido de estabelecer estratégias para envolvimento de diversos segmentos da sociedade e drgaos
do Estado, no processo. Com esse intuito, foram realizadas trés Audiéncias Publicas, por meio
das quais foi possivel estabelecer didlogo com entidades do campo educacional visando receber
contribui¢des substantivas sobre os trés temas destacados. Com uma média de 70 participantes
por audiéncia, num total aproximado de 210 representantes, as referidas audiéncias ocorreram: (i)
em trés de agosto de 2007, em Floriandpolis, SC, para atendimento as regides Sul e Sudeste; (ii) em
14 de agosto de 2007, em Brasilia, DF, para atender as regioes Norte e Centro-Oeste; e em 30 de
agosto de 2007, na cidade de Natal, RN, para congregar representantes da regido Nordeste.

As audiéncias contaram com a participagdo da Comissio Especial do CNE, do Consultor da
UNESCO, de representantes da SECAD/MEC, André Luiz de Figueiredo Lazaro, Timothy Denis
Ireland, Elaine Caceres e Carmen Isabel Gatto, de dirigentes municipais e estaduais de educagéo
e de representantes de instituicdes do segmento educacional ligadas a EJA.

Para balizar e incentivar os debates ocorridos nas audiéncias publicas foram elaborados do-
cumentos relativos aos trés temas eleitos: sobre o tema Idade para EJA, o texto foi produzido pela
professora Isabel Santos, membro da Comissio Nacional de Alfabetiza¢do e Educagio de Jovens
e Adultos (CNAEJA) e coordenadora pedagégica de Centros de Defesa dos Direitos da Crianga
e do Adolescente (CEDECA); para o tema Exames Supletivos/Certificacio na Educagio de Jovens
e Adultos, foi elaborado documento pela professora Maria Aparecida Zanetti, da Universidade
Federal do Parana, a época Coordenadora Estadual da Educagéo de Jovens e Adultos do Estado
do Parana e membro do Férum Paranaense de EJA; e o documento intitulado Educagdo Bdsica
de Jovens e Adultos mediada e ndo mediada pelas Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo -TIC
multimidia em comunidade de aprendizagem em rede, elaborado pela professora Maria Luiza
Pereira Angelim, da Faculdade de Educa¢do da Universidade de Brasilia.

A Educacao de Jovens e Adultos e o direito a educacao.

Como pano de fundo para as reflexdes e indicagbes a serem apresentadas sobre os trés temas
do presente Parecer, torna-se importante situar a Educagdo de Jovens e Adultos no contexto do
direito a educagéo. Para tanto, o estudo Novos passos da Educagio de Jovens e de Adultos traz
relevantes consideragdes e, dentre elas, destacam-se:



“A Constitui¢do de 1988 tornou a educagdo um principio e uma exigéncia
tdo basica para a vida cidada e a vida ativa que ela se tornou direito do ci-
dadio e dever do Estado. Tal direito ndo s6 é o primeiro dos direitos sociais
listados no art. 6° da Constitui¢do como também ela é um direito civil e
politico. Sinalizada na Constitui¢do e explicitada na LDB a Educagao Basica
torna-se, dentro do art. 4° da LDB, um direito do cidaddo a educa¢io e um
dever do Estado em atendé-lo mediante oferta qualificada. Essa tipificagdo
da Educagio Bésica tem o condédo de reunir as trés etapas que a constituem:
a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

E como se trata de um direito juridicamente protegido, é preciso que
ele seja garantido e cercado de todas as condi¢des. Dai a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagio Nacional, o Plano Nacional de Educagio e outros diplo-
mas legais buscarem garantir esse direito.

O Ensino Fundamental, etapa do nivel Educa¢ido Basica, foi procla-
mado um direito publico subjetivo. Esse carater imprescindivel do Ensino
Fundamental esta de tal modo ali inscrito que ele se tornou um direito de
todos os que nao tiveram acesso a escolaridade e de todos que tiveram este
acesso, mas ndo puderam completa-lo. Assim, para a Lei Maior, o Ensino
Fundamental obrigatdrio e gratuito é um direito do cidadao, qualquer seja
ele, e dever do Estado, valendo esse direito também para os que ndo tiveram
acesso a ele na idade propria.

(...)

Mas ¢é preciso atentar que a inscri¢do desse direito na Constituic¢ao foi
tanto produto dos movimentos que lutaram por esse modo de registro e dos
que entendem sua importancia e necessidade no mundo contemporaneo
quanto de uma consciéncia subjetiva: o da dignidade de cada um e dos im-
pactos subjetivos sobre essa dignidade quando esse direito ou néo se dd ou
se dd de modo incompleto ou irregular.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (Lei n° 9.394/96) néo
quis deixar este campo em aberto. Por isso 0 § 1° do art. 37 é claro:

Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adul-
tos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas (...)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo de Jovens e Adultos
apontaram-na como direito publico subjetivo, no Ensino Fundamental, po-
si¢do (...) consagrada, em seguida, em lei nacional. Tais Diretrizes busca-
ram dar a EJA uma fundamenta¢io conceitual e a interpretaram de modo
a possibilitar aos sistemas de ensino o exercicio de sua autonomia legal sob
diretrizes nacionais com as devidas garantias e imposi¢es legais.

A Educagio de Jovens e Adultos representa uma outra e nova possibili-
dade de acesso ao direito a educagio escolar sob uma nova concepgio, sob
um modelo pedagdgico proprio e de organizagao relativamente recente.

(...)

Apos a aprovagio das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de
Jovens e Adultos, o Brasil conheceu a redagdo de outra determinagéo constitu-
cional. Com efeito, o art. 214 da Constitui¢io Federal ndo s6 prescreve que a lei
estabelecerd o plano nacional de educagio como busca fechar as duas pontas do
descaso com a educagio escolar: lutar contra as causas que promovem o anal-
fabetismo (dai o sentido do verbo erradicar = eliminar pela raiz) e obrigar-se a
garantir o direito & educagio pela universalizagdo do atendimento escolar.

Desse modo, o Plano Nacional de Educagio, Lei n° 10.172/2001, ndo s6
contempla a EJA com um capitulo préprio sob a rubrica de Modalidades de
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Ensino como ja em seu texto introdutério dispde, no tépico de n° 2, que, entre
as prioridades das prioridades, estd a garantia de Ensino Fundamental a todos
0s que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria ou que ndo o concluiram.

No diagnoéstico proprio do capitulo de EJA no PNE exige-se uma ampla
mobilizagdo de recursos humanos e financeiros por parte dos governos e da
sociedade. Observe-se que sendo a EJA uma competéncia compartilhada (cf.
por exemplo, art. 10, II, da LDB), este trecho pde o termo governo no plural.
Nas Diretrizes, igualmente e de novo, se coloca a figura dos poderes puiblicos
(plural!) como responséveis da tarefa, mesmo que seja a EJA do nivel do
Ensino Fundamental.

(...

Tais metas do PNE contém, se contarem com os devidos recursos, virtua-
lidades importantes para ir fazendo do término da fungéo reparadora novos
passos em dire¢do a funcéo equalizadora e dessa para a qualificadora.

(..)

Assim, a Lei do PNE explicita sob clara provisao legal que a EJA é um di-
reito publico subjetivo (Constitui¢do Federal, art. 208, § 1°). Por isso, compete
aos poderes puiblicos disponibilizar os recursos para atender a essa educagdo.

(...

A Emenda Constitucional n° 14/2006 criou o Fundo de Manutengio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério
(FUNDEF), seguida da Lei n° 9.424/96, foi substituida pela Emenda
Constitucional n° 53/2006. Esta deu nova redagao a varios artigos concer-
nentes a educac¢io ao instituir o Fundo de Manutengio e Desenvolvimento
da Educac¢ido Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo
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Constitucionais Transitorias (ADCT) inclui nos respectivos Fundos todas
as diversas etapas e modalidades da educagdo presencial, inclui as metas
de universalizagdo da Educagdo Bdsica estabelecidas no Plano Nacional de
Educagdo e no § 4° desse mesmo artigo,' dispde que a distribui¢do dos re-
cursos do Fundo para a EJA, consideradas a totalidade das matriculas do
Ensino Fundamental, sera de 1/3 das matriculas no primeiro ano, 2/3 no
segundo ano e sua totalidade a partir do terceiro ano. Consequente a essa
emenda, o Congresso Nacional aprovou a Lei n° 11.494/2007 regulamen-
tando o FUNDEB.

Essa lei refere-se também a Educagio de Jovens e Adultos em alguns dos
seus artigos, como é 0 caso do seu art. 11:

Art. 11 A apropriagdo dos recursos em fungdo das matriculas
na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos, nos termos da
alinea ¢ do inciso III do caput do art. 60 do Ato das Disposicoes
Constitucionais Transitérias - ADCT, observard, em cada Estado
e no Distrito Federal, percentual de até 15% (quinze por cento) dos
recursos do Fundo respectivo.

1 Aqui torna-se importante explicitar que o ensino regular é o que esta sob a lei. A educacdo
escolar, sob a LDB, é regular em qualquer de seus niveis, etapas e modalidades. Os niveis se
referem ao grau: Educagéo Bésica e educagao superior e suas devidas etapas. E as etapas pos-
suem especificacdes entre as quais as modalidades. Modalidades séo um modo especifico
de distinguir as etapas e os niveis. Quando essa especificacdo se faz sob o signo da idade, ela
busca identificar as fases da vida. Nesse caso, as chamadas etapas da idade prépria séo tao
modalidades quanto as referidas aos que ndo tiveram acesso na idade prépria ou que ndo o
concluiram. Nesse sentido, as modalidades abrangem, além das faixas etarias, outros modos
de ser como os relativos a etnias ou a pessoas com necessidades educacionais especiais.




(...)

Esses dispositivos, associados a assinatura do Brasil a convengdes inter-
nacionais, elevaram o direito a educagdo de todos de um direito da cidadania
nacional para um direito humano. A grande novidade trazida pela moderni-
dade serd o reconhecimento do ser humano como portador de determina-
dos direitos inalienaveis: os direitos do homem. A forma mais acabada dessa
consciéncia, no interior da Revolugéo Francesa, é a Declara¢ao de 1789: Os
homens nascem e permanecem livres e iguais em seus direitos. Essa mesma
declaragdo afirma que a finalidade de toda e qualquer associagio politica é a
de assegurar esses direitos naturais e inalienaveis. Ou em outros termos: os
direitos do homem precedem e condicionam os direitos do cidadéo.

Avangar no conceito de cidadania supde a generalizagdo e a universa-
lizagdo dos direitos humanos, cujo lastro transcenda o liame tradicional e
histérico entre cidadania e nagéo.

Entre esses bens estd a educagdo escolar de cuja assungdo como direito
humano o nosso pais é signatario em varias Convengdes, reconhecendo-a
como inaliendvel para todos, a fim de que todos se desenvolvam e a pessoa
como individuo e como ser social possa participar na vida social, politica e
cultural.

Como diz o Plano Nacional de Educa¢io em Direitos Humanos
(PNEDH) de 2003 da Secretaria Especial de Direitos Humanos:

(...) a Educagdo Bdsica, como um primeiro momento do pro-
cesso educativo ao longo de toda a vida, é um direito social inalie-

navel da pessoa humana e dos grupos socio-culturais (sic);
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Os jovens e adultos sdo listados especificamente nas agdes desse Plano
como titulares da Educagio Basica a qual tém direito ao longo de toda a vida.
Vé-se, pois, que a EJA, lentamente, vem ampliando um espago legal que
deveria ter tido desde a Constituicdo Federal de 1988 e, consequente a isso,
ter fontes de meios e recursos para dar conta de suas finalidades, metas e
objetivos.”

Quanto ao disciplinamento legal que a Educacao de Jovens e Adultos recebe na LDB, vale
destacar:

Art. 37 A Educagio de Jovens e Adultos serd destinada aqueles que ndo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio
na idade prépria.

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

§ 2° O Poder Publico viabilizard e estimulard o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante acdes integradas e complementares entre si.

§ 3° A Educagao de Jovens e Adultos devera articular-se, preferencial-
mente, com a educagdo profissional, na forma do regulamento (paragrafo
incluido pela Lei n° 11.741, de 16/7/2008).

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

§ 1° - Os exames a que se refere este artigo realizar-se-do:
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I - no nivel de conclusio do Ensino Fundamental, para maiores de quinze
anos;

Il - no nivel de conclusio do Ensino Médio, para os maiores de dezoito
anos.

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

Também a Conferéncia Nacional de Educagdo Basica, realizada em 2008, que identificou
as demandas da sociedade civil e politica no contexto de todas as modalidades e etapas da
Educagio Basica, indicou a importancia do atendimento aos jovens e adultos ao estabelecer a
necessidade de consolidagio de uma politica de educagio de jovens e adultos (EJA), concretizada
na garantia de formagdo integral, da alfabetizacdo e das demais etapas de escolarizagdo, ao longo
da vida, inclusive dqueles em situagdo de privagdo de liberdade. Essa politica - pautada pela in-
clusdo e qualidade social - prevé um processo de gestio e financiamento que assegure isonomia de
condigées da EJA em relagdo as demais etapas e modalidades da Educagdo Bdsica, a implantagio
do sistema integrado de monitoramento e avaliagdo, uma politica especifica de formagdo perma-
nente para o professor que atue nessa modalidade de ensino, maior alocagdo do percentual de
recursos para estados e municipios e que esta modalidade de ensino seja ministrada por professores
licenciados.

A partir dessas considera¢des, que sustentam a identificacio da Educacéo de Jovens e Adultos
como um direito publico subjetivo, o presente Parecer trata, a seguir, das trés questdes operacio-
nais anteriormente descritas.

Analise
1. ldade minima de ingresso e duracao dos cursos de Educacao de Jovens e Adultos

O estudo Novos Passos da Educagdo de Jovens e de Adultos, no quesito referente a duragio dos
cursos de EJA, assim se coloca:

“O Parecer CNE/CEB n° 36/2004 contempla a questdo de se determinar
nacionalmente a duragdo minima dos cursos denominados ‘cursos supletivos”
e de regulamentar a idade minima de inicio desses cursos.

Esse Parecer propde 2 (dois) anos de duragdo para a EJA no segundo
momento do Ensino Fundamental (5° a 8° anos) e de 1 ano e meio para o
Ensino Médio.2

(..

O Parecer CNE/CEB n° 36/2004 foi reexaminado pelo Parecer CNE/
CEB n° 29/2006, que propde a retomada e discussio de alguns conceitos do
Parecer CNE/CEB n° 11/2000. Basicamente se volta para cursos e exames,
tempo de integralizagdo e idade. O Parecer explicita que, apesar de os concei-
tos daquele Parecer terem sido corretamente trabalhados, agora se pretende
apenas definir em nivel nacional algumas questoes operacionais que melhor
conduzam a EJA a suas finalidades. Desse modo, o novo Parecer deixa ao
critério judicioso dos sistemas um tempo livre para a integralizacdo da du-
ra¢do minima da primeira etapa do Ensino Fundamental. Quanto as outras
etapas, converte os mesmos tempos do Parecer CNE/CEB n° 36/2004 em
meses: 24 meses para os anos finais do Ensino Fundamental e 18 (dezoito)

2 Como se vé, a proposi¢ao do Parecer n° 36/2004, quanto a duragdo minima, corresponde a
determinada pelo Decreto n° 5.622/2005.



meses para o Ensino Médio da EJA. As idades minimas para o inicio do
curso também ficaram as mesmas da Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000.3

A CEB ainda se ocupou da inclusdo da EJA como alternativa para a oferta
da Educagéo Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino
Meédio, dada a previsdo posta no Decreto n° 5.154/2004. Sob esse Decreto,
a CEB aprovou o Parecer CNE/CEB n° 39/2004 e a Resolu¢do CNE/CEB
n° 1/2005. Contudo, com a entrada do Decreto n° 5.478/2005 (PROEJA),
era preciso complementar a Resolu¢io CNE/CEB n° 1/2005. Tal comple-
mentagio, objeto do Parecer CNE/CEB n° 20/2005, se deu com a Resolugéo
CNE/CEB n° 4/2005. Essa inclui novo dispositivo a Resolugio CNE/CEB
n° 1/2005 e determina que essa integracdo devera contar com carga hordria
minima de 1.200 horas destinadas a educagdo geral, cumulativamente com a
carga hordria minima estabelecida para a respectiva habilitagio profissional
de nivel médio (...)

O Parecer CNE/CEB n° 29/2005 aprova, em caréter excepcional, a pro-
posta de Acordo de Cooperagao Técnica do MEC com entidades do cha-
mado “Sistema S”, para o fim especifico de expandir o dmbito de agdo do
PROEJA, objeto do Decreto n° 5.478/2005, do Parecer CNE/CEB n° 20/2005
e da Resolugdo CNE/CEB n° 4/2005. O Decreto n° 5.840/2006 dispde em seu
art. 1°:

Artigo 1° Fica instituido, no dmbito federal, o Programa Nacional
de Integragdo da Educagdo Profissional a Educagdo Bdsica na mo-
dalidade de Educacdo de Jovens e Adultos - PROEJA, conforme as
diretrizes estabelecidas neste Decreto.

(...

§ 3 O PROEJA poderd ser adotado pelas instituicées puiblicas dos 329
sistemas de ensino estaduais e municipais e pelas entidades privadas
nacionais de servigo social, aprendizagem e formagdo profissional
vinculadas ao sistema sindical (“Sistema S”), sem prejuizo do dis-
posto no § 4° deste artigo.

O Parecer CNE/CEB n° 37/2006 se remete ao Programa ProJovem -
Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Qualificagdo e A¢ao Comunitdria
e 0 aprova sob a égide do art. 81 da LDB e que devera ser executado em
regime de colaboragio estabelecendo as diretrizes e procedimentos técnico-
pedagogicos para a implementaciao do ProJovem.”

No que concerne as consideragdes acerca da idade de entrada dos estudantes nos cursos de
EJA, o estudo em questdo indica que:

“A idade de entrada nos cursos de EJA, em principio, determina e é deter-
minada pela idade permitida na LDB para a feitura dos exames supletivos.
Tais exames, de acordo com a legislagdo educacional, reiterada no Decreto
n° 5.622/2005, s6 poderao ser realizados quando autorizados pelos poderes
normativo e executivo.

Esclareca-se que hd que se distinguir os exames supletivos dos exames
realizados no ambito dos cursos de EJA. Os primeiros, considerados como

3 O curioso é que o Parecer n° 29/2006 ndo incorpora o que ja determinava o art. 31 do Decreto
n°5.622/2005. Esse parecer da CEB ainda aguarda homologagao ministerial. Observe-se ainda,
por excesso, que, sendo as idades dos exames de EJA definidas em lei, qualquer alteragao ai s6
podera ser feita mediante aprovacao de nova lei.




“de massa” devem ser cuidadosamente controlados a fim de se néo se per-
derem sob padrdes inaceitédveis. Os exames realizados em cursos devem ser
cuidadosamente verificados em toda a sua estrutura de funcionamento para
que atendam a devida qualidade.

(...

(...) a oferta mais ampla da EJA sob a forma presencial com avaliacido
em processo, em trés turnos, iria completando o atendimento da Educagéo
Basica para multiplas idades proprias.

Se a LDB ndo determina explicitamente a idade inicial dos cursos da
EJA, é porque ela trabalha com o inicio e o término cuja faixa (hoje) entre
6 (seis) e 14 (quatorze) anos, determina a escolaridade obrigatéria como
escolaridade universal. O conjunto do ordenamento juridico ndo deixa
margem a duvida: na faixa da idade obrigatéria ndo ha alternativa: ou é
escola ou ¢ escola.

(..)

E fato que a Lei n° 8.069/90 (Estatuto da Crianga e do Adolescente -
ECA) em seu art. 2° considera, para efeitos desta lei, a pessoa até 12 (doze)
anos incompletos como crianga e aquela entre 12 (doze) e 18 (dezoito) anos,
como adolescente. Esta lei de protecdo integral a criangas e adolescentes
tem uma doutrina que afirma o valor intrinseco da infincia e adolescéncia
que deve ser respeitado pela familia e pelo Estado, por meio de politicas de
assisténcia social, saude, cultura, esportes, educacio e, sob ela, se faz tam-
bém uma distin¢do entre maiores de idade e menores. Assim, nessa lei, a
defini¢do de jovem se dé a partir de 18 (dezoito) anos a fim de se respeitar a
maioridade posta no art. 228 da Constituicdo Federal e no art. 104 do ECA.

330 A mesma lei reconhece a idade de 14 (quatorze) anos como uma faixa etaria
componente da adolescéncia, segundo seus artigos 64 e 65. Essa lei visa com
isso estabelecer, junto com a protegio integral, a idade limite para que uma
pessoa possa responder por infracdes penais que ela cometa e possa ser pro-
tegida contra qualquer entrada precoce no regime de trabalho. Desse modo,
abaixo dessa idade estabelecida (dezoito anos), a pessoa é considerada in-
capaz de responder plena e penalmente por eventuais atos ilicitos que haja
praticado e deve ser obrigada a frequentar a escola.*

A LDB, por sua vez, sem desatender a distingdo entre menoridade e
maioridade posta pela Constitui¢io, volta-se para os processos cognitivos e
socializadores nos quais os ciclos da formagdo humana e as etapas etarias de
aprendizagem sdo o seu foco. A LDB lida menos com maioridade/menori-
dade e mais com o amadurecimento cognitivo, mental e cultural voltando-se
para aquilo que um estudante sabe e do que esta em condi¢des de aprender
e de se formar como cidaddo. Segue-se, dai, sua diferenciacdo com o ECA.

(...

Se a Constituicdo, a Lei do FUNDEF e o ECA nio assinalam diretamente
a faixa de 7 a 14 (quatorze) anos como a do ensino obrigatério na idade pro-
pria, o mesmo nio acontece com a LDB. Hoje, ela se situa entre 6 (seis) e 14
(quatorze) anos. Com base nisso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacio de Jovens e Adultos (Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e Resolu¢io
CNE/CEB n° 1/2000) determinam que a idade inicial para matricula em cur-
sos de EJA é a de 14 (quatorze) anos completos para o Ensino Fundamental

4 Oinciso VI do art. 54 do ECA antecipa a LDB quando diz ser dever do Estado a oferta do ensino
regular noturno ao adolescente trabalhador. Ao invés dessa Ultima expressao, a LDB adota a de
educando segundo o art. 2°.




e ade 17 (dezessete) anos para o Ensino Médio.

(...)

Ao lado disso, a EJA, sendo uma modalidade tao regular de oferta quanto
outras, ndo pode ser oferecida apenas no periodo noturno. Embora a EJA
tenha um acolhimento mais amplo no periodo da noite, ela deve ser ofere-
cida em todos os periodos como ensino sequencial regular até mesmo para
evitar uma segregac¢do temporal. No caso de um ensino sequencial regular
noturno, contudo, deve-se estabelecer uma idade minima apropriada. Mas
0 que faria aproximar o ECA das finalidades maiores da LDB, do PNE e do
PNEDH é a defini¢do de um tempo para que a obrigatoriedade (progressiva)
do Ensino Médio chegue a bom termo.

No caso de haver uma mudanca de idade da EJA, tanto para inicio de
cursos quanto de exames supletivos, para mais, na LDB, - algo nio consen-
sual - além da recusa a qualquer rebaixamento de idade, regras de transi¢do
temporal e pedagdgica deverdo ser estabelecidas a fim de que os sistemas
possam se adaptar, com tranquilidade, as eventuais alteragdes.

Pesa a favor da alteracdo da idade para cima, ndo s6 uma maior compa-
tibilizacao da LDB com o ECA, como também o fato de esse aumento da
idade significar o que vem sendo chamado de juveniliza¢ido ou mesmo um
adolescer da EJA. Tal situagdo é fruto de uma espécie de migracdo perversa de
jovens entre 15 (quinze) e 18 (dezoito) anos que nao encontram o devido aco-
lhimento junto aos estabelecimentos do ensino sequencial regular da idade
propria. Nao é incomum se perceber que a populagio escolarizavel de jovens
com mais de 15 (quinze) anos seja vista como “invasora” da modalidade re-
gular da idade prépria. E assim sdo induzidos a buscar a EJA, ndo como uma
modalidade que tem sua identidade, mas como uma espécie de “lavagem das 331
maos” sem que outras oportunidades lhes sejam propiciadas. Tal indugao re-
flete uma visao do tipo: a EJA é uma espécie de “tapa-buraco” Afinal, o art. 24
da LDB abre uma série de possibilidades para os estudantes que apresentem
dificuldades de aprendizagem entre as quais a obrigatoriedade de estudos de
recuperagdo, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo
rendimento escolar (...). A alteragdo para cima das idades dos cursos e dos
exames poria um freio, pela via legal, a essa migracéo perversa.

Ora, essa situacio é exatamente o que os defensores da nio alteragio das
idades apontam. Para eles, tal condi¢do de desamparo de jovens entre 15
(quinze) e 18 (dezoito) anos ficaria ainda mais precaria dada a situagéo real
de orfandade que se tem verificado na pratica de oferta de oportunidades
educacionais dos sistemas de ensino. E como se o adolescente e o jovem
dessa faixa etdria ficasse em uma espécie de nio-lugar (atopia) que, asso-
ciado a outros condicionantes sociais, poderia ser aproveitado por correntes
marginais fora do pacto social. “

Além do estudo apresentado é importante considerar, no presente Parecer, as conclusoes
advindas das trés audiéncias publicas, realizadas em 2007 e mencionadas anteriormente.

O texto gerador das discussdes deste topico de trabalho, sobre o tema idade para EJA, conclui
sua analise encaminhando a seguinte alternativa:

“(...) cientes dos pros e contras da fixagdo de uma idade minima para
ingresso e certificacdo de EJA, propomos que ao invés de rebaixada, a idade
seja aumentada para 18 (dezoito) anos no Ensino Fundamental e mantida
para o Ensino Médio, acreditando que assim seremos mais coerentes com
os atuais marcos legais e psicossociais que convencionaram os 18 (dezoito)




anos como uma boa idade para que os jovens exercam suas competéncias
para pensar diferente, para fazer escolhas sobre o que lhes serve e interessa e
decidir entre outros, sobre sua formag¢io escolar (inclusive se na modalidade
a distancia)”

Com esse marco indicativo, os quinze grupos participantes das referidas audiéncias revela-
ram a complexidade do tema frente as diversas consequéncias que qualquer das op¢des (manter
ou aumentar a idade de ingresso na EJA) traz. Com isso, vale assinalar que:

1. Dos quinze grupos que se reuniram para debater a questdo da idade de in-
gresso na EJA (cinco por audiéncia), sete ndo conseguiram consenso: trés
das regides Sul e Sudeste; um das regides Norte e Centro-Oeste; e trés da
regido Nordeste. Isto implica dizer que 46% dos grupos se dividiram inter-
namente; uns posicionando-se favoraveis a ampliacdo da idade e outros com
posic¢do contraria a essa alteragio.

2. Com posi¢ao favoravel ao aumento da idade de ingresso em EJA para dezoito
anos, seja no Ensino Fundamental ou Médio, seja nos cursos ou exames, seis
grupos assim se apresentaram: um, das regides Sul e Sudeste; quatro, das
regides Norte e Centro-Oeste; e um da regido Nordeste. Desta forma, 40%
dos quinze grupos reunidos nas trés audiéncias realizadas compreendem a
necessidade de elevagdo do patamar de idade, com o intuito de reduzirem as
diversas ocorréncias negativas decorrentes da atual pratica.

3. Um grupo de representantes da regido Nordeste posicionou-se favoravel-
mente & manuten¢io da mesma idade estabelecida na LDB para os exames
como parametro para ingresso nos cursos de EJA, que é de quinze e dezoito

332 anos, respectivamente para o Ensino Fundamental e Médio.

4. Um grupo de componentes das regides Sul e Sudeste foi taxativo ao ndo
aceitar o rebaixamento da idade de acesso ao Ensino Fundamental e Médio
para a EJA. E indica que, caso haja a ampliagdo da idade, é preciso prever um
processo delicado e aprofundado de transi¢do, porém nio muito demorado.

Cabe destacar algumas considera¢des assinaladas pelos grupos, que demonstram sua preo-
cupagdo com a questdo da idade de ingresso dos estudantes nos cursos de EJA.

1. Muitos grupos, independentemente de terem se posicionado contra ou a
favor da mudanga do patamar de idade, externalizaram a inexisténcia de
politicas publicas para atender aos adolescentes na faixa dos 15 (quinze) aos
17 (dezessete) anos mostrando, inclusive, experiéncias reveladoras de que o
ensino regular ainda ndo discutiu os meios de permanéncia de seus estudan-
tes adolescentes que se situam na faixa etdria de 15 (quinze) a 18 (dezoito)
anos (Regides Norte e Centro-Oeste).

2. Do mesmo modo, outros grupos (Regides Sul e Sudeste) percebem que mui-
tos Estados néo tém condi¢des estruturais para absorverem os estudantes
menores de 18 (dezoito) anos que nio serdo inseridos na EJA e esta consta-
tagdo, certamente, propiciou a existéncia de posi¢oes contrarias a qualquer
alteragdo da idade de ingresso.

3. Alguns grupos, mesmo sabendo das implicagdes que a delimitagdo de 18
(dezoito) anos trard, colocam-se favoréveis a ela tendo em vista evitar a
migragdo dos adolescentes para a EJA e o aligeiramento dessa formagéo
(Regides Norte e Centro-Oeste).

4. Dentre os que se colocaram absolutamente favoraveis 8 mudanca do pata-
mar de idade para 18 (dezoito) anos, alguns revelam (i) que esta mudanca s6




podera ser feita se forem consideradas as especificidades e as diversidades,
tal como a populagdo do campo, indigenas, quilombolas, ribeirinhos; (ii) a
necessidade de adequacéo gradativa dos sistemas a essas demandas; (iii) que,
dada a tipologia dessa mudanga, a questao da idade de ingresso nos cursos
de EJA, nos niveis fundamental e médio, precisa ser revista em lei (Regides
Norte e Centro-Oeste).

5. Independentemente da manuten¢do ou da ampliagdo da idade, um grupo
da regido Nordeste reafirmou que nio é a idade que vai definir a qualidade
do processo e que a discussdo sobre o limite da idade da EJA ¢é pertinente,
sobretudo, para melhor definir o territdrio da EJA, periodo de atuagao dos
professores, curriculo, metodologias, entre outros.

6. Grupos de representantes das regides Sul e Sudeste consideram que en-
quanto ndo se resolver o problema do Ensino Fundamental haverd sem-
pre uma parcela de excluidos e isso demanda uma melhor articulagdo entre
as modalidades de ensino, ja que todos ofertam Educagio Bésica. E nessa
mesma linha de raciocinio, representantes das regides Norte e Centro-Oeste
declaram que os problemas identificados na EJA sé serdo resolvidos com
uma revisdo da Educa¢do Basica, na qual fique clara a finalidade de cada
modalidade de ensino e qual projeto politico-pedagdgico é proprio para
cada uma dessas idades.

2. A competéncia para certificacao e idade minima para os exames da Educacao de
Jovens e Adultos

Para dar suporte a decisio da Camara de Educagio Basica quanto a questdo da idade para os
exames na Educacéo de Jovens e Adultos cabe, inicialmente, analisar algumas reflexdes apresen- 333
tadas no documento Novos passos da Educagio de Jovens e Adultos:

“Por outro lado, tais exames supletivos devem progressivamente ser incluidos
em um quadro em extingdo, a0 mesmo tempo em que, também acelerada-
mente, vai-se universalizando a Educa¢io Basica na idade prépria. Importa
assinalar que a LDB continua dispondo que o Ensino Médio deve ir se tor-
nando progressivamente obrigatorio. A obrigatoriedade do Ensino Médio de
15 (quinze) a 17 (dezessete) anos muito cooperaria para o fim progressivo
dos exames supletivos.

Em que pese uma possibilidade de alteragio legal das idades para exames
supletivos, tal como vige hoje na LDB, é preciso atentar que a solu¢do maior
para a funcdo reparadora e para a fun¢do equalizadora da EJA® ainda é a
oferta e o atendimento universalizado da Educagéo Basica, com permanén-
cia, com qualidade, na idade prépria e com fluxo regular. Sé esse ganho da
cidadania, associado a mudangas mais fundamentais como a melhor e maior
distribui¢do de renda, podera evitar a reproducio de desigualdades que aca-
bam por atingir as criangas e adolescentes e estancar a produgdo de novos
demandantes da fungio reparadora e da equalizadora pertinentes a EJA.

Hoje, a idade dos exames supletivos é determinada pelo art. 38 da LDB: a
de 15 (quinze) anos para o Ensino Fundamental e a de 18 (dezoito) anos para
o Ensino Médio. E é desses patamares que, a época, a Camara de Educagéo
Basica interpretou que se pode determinar a idade de entrada nos cursos.
Seria criar uma incongruéncia afirmar que os cursos poderiam ter seu inicio

5 Tais fungdes foram trabalhadas no Parecer CNE/CEB n° 11/2000 em I, 2.




s6 em idade acima da estabelecida pelos exames. Nesse caso, por exemplo,
um adolescente de 15 (quinze) anos poderia fazer exames supletivos, mas se
quisesse fazer o curso de EJA - Ensino Fundamental, s6 lhe seria facultado
a partir dos 16 (dezesseis) ou 18 (dezoito) anos.

E conclui que a alteragdo para cima das idades dos cursos e dos exames
poria um freio, pela via legal, a essa migracao perversa.”

Quanto a competéncia dos diversos niveis da administragdo publica para certificagio de EJA
o referido documento assim se coloca:

“A certifica¢io, no caso da educagio escolar da Educagio Bdésica, representa
a expedicao autorizada de um documento oficial, fornecido pela instituigdo
escolar, pelo qual se comprova a terminalidade de um curso ou de uma etapa
do ensino dos quais exames ou provas podem ser solicitados como uma das
formas de avaliagdo de saberes. Tal certificacdo, quando obediente a legisla-
¢do educacional pertinente, possui validade nacional. Logo, toda certificagdo
com base legal tem validade nacional.

(...

No caso da EJA, o art. 38 da LDB se refere aos sistemas de ensino como
titulares de cursos e exames e 0s artigos 10 e 11, respectivamente, atribuem
competéncias aos Estados e Municipios na oferta das etapas da Educagéo
Basica em suas mais diversas modalidades. Portanto, a certificacdo das eta-
pas da Educagdo Basica, ai compreendida a EJA, é competéncia prépria
dos Estados e dos Municipios, garantindo-se assim a autonomia dos entes
federados.®

Por outro lado, o art. 242, § 2°, da Constituicdo Federal, reconhece o

334 Colégio Pedro II como pertencente a 6rbita federal e os artigos 9°, 11, e 16, 1,
ndo desautorizam a existéncia de um pequeno sistema federal ndo-universi-
tario especialmente situado no ambito das institui¢oes federais de Educagio
Superior e de Educagio Profissional Técnica e Tecnologica. Pode-se aventar
a hipotese de um exame federal como exercicio, ainda que residual, dos es-
tudantes do sistema federal (cf. art. 211, § 1°, da Constituicio Federal).

O Estado Nacional, enquanto nagio soberana, tem competéncia para
fazer e aplicar exames em outros Estados Nacionais, podendo delegar essa
competéncia a alguma das unidades da federacéo.

Uma certificagdo da qual a Unido possa se fazer parceira, contudo, ndo
pode ser descartada como no caso da necessidade do exercicio da fungdo
supletiva, de acordo com o art. 82, § 1°, da LDB e art. 9°, III, da mesma lei.

Mesmo o exercicio da fung¢io supletiva prevista para a Unido (cf. art. 211,
§ 1°, da Constitui¢ao Federal), visando a um padrao minimo de qualidade e
a uma maior igualdade de oportunidades, caminha numa dire¢do nio inva-
siva, se houver a proposta de um regime de parceria voluntdria a cuja adesdo
os Estados e/ou Municipios podem pretender, sobretudo os que carecam de
um corpo técnico qualificado.

O concurso da Unido se daria sob a forma de uma adesdo consentida,
uma parceria, cujos termos seriam negociados com um municipio ou varios
municipios, com um Estado ou mais. Nesse caso, a certificacao nacional

6 Epreciso distinguir certificacio de conclusio da EJA, atribuicdes préprias aos sistemas de ensino
(expedem certificados), da certificacdo propria da educagéo profissional média de nivel técni-
co e também do ensino superior (emitem diplomas) e também daquela prépria dos conselhos
profissionais de controle das profissdes. Agéncias internacionais de regulagdo, como as ISO, atri-
buem, no dmbito do mercado diversas formas de certificacdo segundo campos de atuagao.




conferida pelos sistemas de ensino se serve de um exame intergovernamental
cuja validade nacional é plenamente procedente em um regime federal por
cooperagdo reciproca.

Além desses argumentos de fundo, outros poderiam vir a ser contem-
plados nesta parceria cooperativa. Dada a diversidade do pais, sua extensdo
continental e as disparidades regionais e intrarregionais existentes, muitos
entes federativos, especialmente Municipios de pequeno porte, carecem de
um pessoal especializado para dar conta de dimensdes técnicas e metodo-
légicas dos exames. Nesse caso, retorna-se a funcdo supletiva da Unido que
possui quadros qualificados e agéncias especializadas em avaliagao.

Pode ser aventada a hipdtese de uma dimenséo ética quando houver a
auséncia de instrumentos capazes de detectar a seriedade e probidade de
agentes que se proponham a fazer a oferta desses exames supletivos sem a
obediéncia aos ditames do art. 37 da Constituigdo Federal ou mesmo a letra
b do art. 36 desta. A critica aos aproveitadores e aos espertalhdes deve ser
colocada claramente como dimensdo ética e como algo inerente ao art. 37
da Constitui¢ao Federal, ao art. 92,1V, da LDB, ao art. 15 da Resolu¢do CNE/
CEB n° 1/2000 e ao Cédigo de Defesa do Consumidor.

Postas tais dimensdes organizacionais e que requerem o papel coor-
denador da Unido (art. 8° da LDB), um processo de certificacdo intergo-
vernamental pode representar uma alternativa como ponto de chegada no
exercicio da competéncia comum a todos entes federativos (art. 23, V, da
Constituicao Federal), sob o regime de cooperagio reciproca em vista de
maiores oportunidades educacionais.

(...)

Respeitando a autonomia dos sistemas de ensino, o Parecer CNE/CEB
n° 11/2000 deixa em aberto que, sob a inspiracido do ENEM, os Estados e
Municipios fossem se articulando entre si e, de modo radial (vale dizer raios
que se irradiam para fora de si) e ascendente (estratégias articuladas que
ampliam o namero de raios e os fazem subir para outros), fossem gestando
exames comuns unificados. Na inteng¢do do Parecer, esta cooperagao radial
poderia desaguar no ENEM, ja que a EJA como modalidade regular pode
compartilhar deste exame, desde que respeitados sua identidade e seu mo-
delo pedagégico proprio.

Uma certificagdo nacional com exames intergovernamentais, em qual-
quer hipdtese, deve ser resultado de um exercicio do regime de colaboragio.
Trata-se de uma possibilidade de articulagio que, respeitando a autonomia
dos entes federativos, titulares maiores da certificagdo da Educagio Bésica,
deixe claro que se trata de uma adesio consentida, decorrente do pacto fe-
derativo préprio de um regime de cooperagio reciproca.

Mas é preciso atentar para o método dessa alternativa. Dado o modelo
pedagdgico proprio da EJA, dado o regime federativo, dada uma certa va-
riabilidade de contetidos dos componentes curriculares hoje existentes nos
diferentes sistemas de ensino dentro das Diretrizes Curriculares Nacionais,
¢ preciso ir, com cuidado e respeito, na montagem da metodologia da pro-
posta. Esse cuidado exige uma radiografia e uma consideragio dos dife-
rentes pontos de partida (diversidade) e um avancar no sentido de exames
unificados (comuns) sem serem uniformes (comum-unidade). Em outras
palavras, que a tradugao das diretrizes em matéria de cobranca das compe-
téncias da certificacdo (escolar) acolha tanto a exigéncia de uma base na-
cional comum quanto as peculiaridades que os diversos pontos de partida
possam abrigar”
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As trés audiéncias realizadas trouxeram importantes contribui¢des no sentido de identificar
as posi¢des de representantes do campo educacional sobre o tema Certificagdo em EJA. As referi-
das contribui¢des foram analisadas a partir de trés categorias: Exame Nacional para Certificacdo
de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA); idade para os exames; e considera¢des gerais.

No que diz respeito a0 ENCCEJA, houve quase unanimidade de posi¢des de todos os quinze
grupos, no sentido de compreender sua inadequagdo como mecanismo para a certificagdo na
EJA. A unanimidade nio foi alcang¢ada por for¢a de um membro de um dos grupos do Nordeste
que incentiva a existéncia do ENCCEJA como uma segunda possibilidade para o estudante,
entendendo que ele deve ser um mecanismo que estimula a pesquisa e a avaliagio para funda-
mentar o controle social, de tal forma que os seus resultados sejam utilizados como mecanismo de
exigibilidade da qualidade social da educagdo regular de jovens e adultos. Além disso, um dos gru-
pos representando as Regides Sul e Sudeste reconhece como tarefa do Estado validar e certificar
saberes adquiridos fora da escola, seja na modalidade de EJA ou em outra, mas ndo por meio de
exame nacional. E, finalmente, outro grupo do Nordeste posicionou-se contrario ao ENCCEJA,
no formato em que ele estd, sinalizando, dessa forma, que em outro formato ele poderia promo-
ver a certificacio.

Todos os demais grupos (13) se posicionaram contrarios a existéncia do ENCCEJA. Nesse
sentido, para eles, o ENCCEJA:

1. Oferece uma certificagio que nio considera as especificidades, além de ter
um alto custo.

2. Nio deve ser vinculado a certificagio.

3. Inviabiliza a pratica da autonomia dos Estados e Municipios, sendo, por-
tanto, uma forma de certificagdo impropria.

4. Traz, de forma equivocada, apenas a questdo da certificagdo e nio a de ava-
liagdo do ensino.

5. E um processo discriminatdrio, diferente dos demais sistemas de avaliagdo.

Vale ressaltar que uma das posi¢cdes apresentadas, mesmo nido sendo hegemonica, foi favo-
ravel & existéncia de um exame nacional como instrumento diagnostico para que a Unido seja
capaz de estabelecer politicas publicas compativeis com a realidade. No entanto, esse exame
nacional nao credenciaria a Unido a certificar desempenho de estudantes. Nesse sentido, a titulo
de exemplo, um dos grupos do Nordeste assim se posicionou: 0 ENCCEJA pode ser uma politica
para diagnosticar as aprendizagens, mas ndo para certificar.

Quanto a idade para o exame, importante destacar que, mesmo nao tendo sido originaria-
mente uma das questdes apresentadas para debate nas audiéncias, dado ja estar consignada
em lei, ela se tornou ponto de questionamento natural nos grupos, uma vez que os demais
temas acabaram desaguando nessa questdo. Com isso, trés grupos, por unanimidade, encami-
nharam sugestdes: um deles relacionou a certificagdo com os exames, trazendo proposta de al-
teracdo da LDB, no sentido de se estabelecer a idade de dezoito anos como idade minima para
os exames do Ensino Fundamental e vinte e um anos, para o Ensino Médio (Sul e Sudeste);
outro considerou que a idade para exames deve ser de dezoito anos (Norte e Centro-Oeste);
e outro sugeriu que o CNE encaminhe alteragido do artigo 38 da LDB, no sentido de elevar a
idade permitida para a realiza¢do de exames (Sul e Sudeste), sem especificar qual idade seria
a mais adequada.

Além dessas duas questdes pontuais (ENCCEJA e idade) os grupos ofereceram algumas po-
si¢Oes e sugestdes sobre: a importancia da certificagio nos exames; quem deve ter a competéncia
para certificacdo; como deve ser a certificacido; e o que cabe ao INEP, nesse processo:

1. Ha acordo quanto a necessidade de oferta dos exames anteriormente deno-
minados de “supletivos” (Sul e Sudeste).

2. E o Estado (UF) que deve permanecer ofertando a certificagio, porém ela
precisa ser reformulada, porque ha um indice alto de desisténcia (Norte e



Centro-Oeste).

3. O MEC deve oferecer subsidios aos Estados para garantir a regionaliza¢do do
exame, com apoio técnico pedagdgico e financeiro (Norte e Centro-Oeste).

4. E necessério repensar o exame fora do processo (contestada por um mem-
bro do grupo representante do SESI) e criar uma estrutura de supervisao e
de acompanhamento dessas institui¢cdes, identificadas como “industrias de
certificagdo” (Sul e Sudeste).

5. Considerou-se necessdrio retornar os objetivos dos exames, ndo como po-
litica compensatoria, mas estabelecendo critérios bem definidos, de modo
a reconhecer os saberes adquiridos em outros espagos sociais (Norte e
Centro-Oeste).

6. Ha necessidade de empreender avaliagdes sobre os exames de certificagdo
com vistas a subsidiar as politicas publicas da area (Norte e Centro-Oeste).

7. Foi destacada a importancia de que os exames “supletivos” se configurem
como exame de Estado, de modo a superar a politica compensatdria e valo-
rizar os saberes, competéncias e habilidades dos sujeitos que buscam a EJA
(Norte e Centro-Oeste).

8. A certificagdo deve ser decorréncia da formagéo e deve haver uma prepara-
¢do para os exames (Nordeste).

9. Ha necessidade do processo de exame ser repensado e revisto continua-
mente, porque se ele efetivamente néo certifica, apenas induz a uma certifi-
cagdo e acaba provocando uniformizagio no processo (Sul e Sudeste).

10. Surge uma questdo a ser analisada: o certificado é para certificar em série ou
para certificar as aprendizagens? (Nordeste).

11.0 INEP precisa fazer outras pesquisas e ndo apenas a pesquisa que vem
depois do exame feito. Ele deveria identificar as formas pelas quais os pro-
fessores sdo formados e qual a formagdo continuada que possuem, dentre
outras (Norte e Centro-Oeste).

E de extrema importéancia identificar como essa questio foi sendo tratada na legislagio edu-
cacional historicamente. Até o advento da Lei n® 9.394/96 (LDB), havia o consenso tacito de que
o atendimento aos jovens e adultos, anteriormente denominado de “supletivo”, deveria ocorrer
para os jovens a partir de 18 (dezoito) anos completos, no Ensino Fundamental (antes deno-
minado de Ensino de 1° grau) e de 21 (vinte e um) anos no Ensino Médio (antigo Ensino de 2°
grau). Nesse sentido, a Lei n° 5.692/71 estabelecia que, no que concerne aos exames, eles assim
deveriam ocorrer:

Art. 26. Os exames supletivos compreenderdo a parte do curriculo resultante
do niicleo comum, fixado pelo Conselho Federal de Educagio, habilitando ao
prosseguimento de estudos em cardter regular, e poderdo, quando realizadas
para o exclusivo efeito de habilitagio profissional de 2° grau, abranger somente
o minimo estabelecido pelo mesmo Conselho.

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

a) ao nivel de conclusdo do ensino de 1° grau, para os maiores de 18 anos;

b) ao nivel de conclusdo do ensino de 2° grau, para os maiores de 21 anos.

A drastica alteracdo ocorrida por forga da Lei n° 9.394/96 (LDB), antecipando a idade mi-
nima dos exames de 18 (dezoito) para 15 (quinze) anos (Ensino Fundamental) e de 21 (vinte e
um) para 18 (dezoito) anos (Ensino Médio), por certo decorreu exatamente do momento em
que o poder publico deliberou por dar focalizagio privilegiada ao Ensino Fundamental apenas
para as criangas de 7 (sete) a 14 (quatorze) anos e, assim, delimitando, com clareza, a populagio-
alvo de sua responsabilidade e, consequentemente, de suas politicas publicas prioritdrias. Com
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essa medida, alcangou-se um patamar de quase universalizacdo do acesso dessas criancas (97%)
no Ensino Fundamental. Por outro lado, pesquisas e estudos que acompanharam os impactos
dessa medida apontaram a pifia atencdo dada, nesse periodo, 3 Educagao Basica como um todo
organico e a Educagio Superior. Dessa forma, na Educac¢éo Basica, tanto a Educagdo Infantil
(zero a cinco anos), como o Ensino Fundamental (para os maiores de 14 anos) e o Ensino Médio,
ficaram excluidos da oferta obrigatdria do Estado. Além disso, e decorrente dessa postura, o
Estado brasileiro evidenciou o equivoco politico-pedagdgico ocorrido quando os adolescentes
de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos passam a ser identificados como jovens e assim, juveniliza-
dos, habilitaram-se a ingressar na educacio de jovens e adultos.

3. Educacao a Distancia como forma de oferta da Educacao de Jovens e Adultos

Ao analisar a relacio estabelecida entre a Educac¢do de Jovens e Adultos e a Educagéo a Distincia,
do mesmo modo que nas anédlises anteriores, cabe averiguar o posicionamento do consultor,
expresso no documento-produto da consultoria, primeiro, verificando a duragéo prevista para
os cursos de EJA desenvolvidos na modalidade a distancia:

“O Decreto n° 5.622/2005, dispondo de regulamentacdo sobre a Educagao
a Distancia, também contemplou a EJA e permite sua oferta, nos termos do
art. 37 da LDB. Seu art. 31 diz:

Artigo 31 Os cursos a distdncia para a Educagao Bdsica de jo-
vens e adultos que foram autorizados excepcionalmente com duragio
inferior a dois anos no Ensino Fundamental e um ano e meio no
Ensino Médio deverdo inscrever seus alunos em exames de certifica-
¢do, para fins de conclusdo do respectivo nivel de ensino.”

O Decreto, desse modo, por contraste, estabelece como regra que a
dura¢io minima dos cursos de EJA, pela mediagdio da EAD no Ensino
Fundamental, ndo podera ser inferior a 2 (dois) anos e, no Ensino Médio,
ndo podera ser inferior a 1 (um) ano e meio. E como o principio da isono-
mia deve ser observado quanto a equiparag¢éo do ensino a distancia com o
presencial, segue-se que também no caso desse ultimo aplica-se 0 mesmo
critério minimo de dura¢io. Afinal, o art. 3° desse Decreto, em seu § 1° diz:

Artigo 3°(...)

§ 1° Os cursos e programas a distdncia deverdo ser projetados
com a mesma duragdo definida para os respectivos cursos na moda-
lidade presencial”

Desse modo, a questdo da duracéo fica regulamentada em nivel nacional por decreto.
Quanto a legislacdo e ao funcionamento dos cursos de EJA desenvolvidos via Educagédo a
Distancia, o mesmo estudo aponta para:

“A relagdo entre EJA e EAD, no afa de regulamentar o art. 80 da LDB, ja
havia sido objeto do Decreto n° 2.494/98 e do Decreto n° 2.561/98, e de sua
revogagdo surgiu o Decreto n° 5.622/2005. O art. 2° desse ultimo Decreto,
em seu inciso II dispde:

Art. 2° A Educagio a Distdncia poderd ser ofertada nos seguintes
niveis e modalidades educacionais:
I - Educagdo Bdsica, nos termos do art. 30 deste Decreto;

7 O Decreto estabelece o tempo minimo de duragdo para a EJA.



I1- Educagio de Jovens e Adultos, nos termos do art. 37 da Lei n°
9.394/96.

O art. 3° desse Decreto exige a obediéncia a legislagao pertinente, es-
tabelece a mesma duracgdo para os cursos a distdncia e para os presenciais
e reconhece a aceitagio de transferéncias entre si. O art. 4° exige, além do
cumprimento das atividades programadas, a realizagdo de exames presen-
ciais pelas instituicoes de ensino credenciadas. O art. 7° dispde sobre a
competéncia da Unido, em regime de cooperagdo com os sistemas, no esta-
belecimento padronizado de normas e procedimentos para os processos de
autorizac¢io, reconhecimento e renova¢io de reconhecimento dos cursos a
distancia e das instituicdes, garantindo-se sempre padrio de qualidade.

O art. 11 diz ser competéncia das autoridades dos sistemas de ensino
estadual e distrital a promogao dos atos de credenciamento de instituicées
para a oferta de cursos a distdncia da Educagdo Basica no 4mbito da unidade
federada. No inciso I, a Educagdo de Jovens e Adultos comparece sob essa
regra. Importa reproduzir outros incisos desse artigo:

§ 1° Para atuar fora da unidade da federagdo em que estiver
sediada, a institui¢do devera solicitar credenciamento junto ao
Ministério da Educagio.

§ 2° O credenciamento institucional previsto no § 1° sera re-
alizado em regime de colaboragdo e cooperagao com os 6rgiaos
normativos dos sistemas de ensino envolvidos.

§ 3° Cabera ao 6rgao responsavel pela Educacdo a Distancia
no Ministério da Educagéo, no prazo de cento e oitenta dias, con- 339
tados da publicacio deste Decreto, coordenar os demais 6rgaos
do Ministério e dos sistemas de ensino para editar as normas
complementares a este Decreto, para a implementacéo do dis-
postonos § 1° e § 2°.

Portanto, ao se pretender abrir a oferta para além da unidade fede-
rada - algo tecnicamente inerente aos sistemas virtuais — ha que se obter
um credenciamento da Unido® e, a0 mesmo tempo, ter a aprovagio do(s)
Conselho(s) de Educagido dos respectivos sistemas de ensino. Isso significa
a possibilidade do envolvimento dos Estados e Municipios.

Também ha o Capitulo III cujo titulo é Da Oferta de Educagdo de Jovens
e Adultos, Educagio Especial e Educagdo Profissional na Modalidade a
Distdncia, na Educagdo Bdsica. Seus artigos abaixo especificados dizem:

Art. 18 Os cursos e programas de Educagio a Distdncia criados
somente poderdo ser implementados para oferta apds autorizagdo
dos drgdos competentes dos respectivos sistemas de ensino.

A autorizagdo para o funcionamento desses cursos depende, pois, dos
Conselhos Estaduais, Municipais e do Distrito Federal, mantidas as exigén-
cias da Resolugao CNE/CEB n° 1/2000.

J4 o art. 19 do Decreto diz:

8 Cf. Portaria Normativa MEC n° 2 de 10/1/2007.
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Art. 19 A matricula em cursos a distancia para Educagdo Bdsica
de jovens e adultos poderd ser feita independentemente de escolari-
zagdo anterior, obedecida a idade minima e mediante avaliagdo do
educando, que permita sua inscrigdo na etapa adequada, conforme
normas do respectivo sistema de ensino.

Esse artigo retoma a autonomia dos sistemas, o art. 24, II, “c”, da LDB, a
avaliagdo e validagao de saberes trazidos e a idade minima de entrada nos cur-
sos de EJA respeitadas as etapas do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

O art. 26 institui dispositivos e condi¢des para a oferta de cursos e progra-
mas a distdncia (...) em bases territoriais multiplas (...)

Seja pela funcionalidade representada como produto, seja por um domi-
nio operacional técnico (processo) complexo, seja pela metodologia propria
desse sistema, a EJA/EAD deve ser tratada com o maior cuidado. Ela pode
perder credibilidade, seja por uma eventual mercantilizagio, seja por uma
inépcia no 4mbito processual. Nesse sentido, os docentes devem ter uma for-
magao especifica que os torne competentes no dominio operacional das no-
vas tecnologias da informagio e das comunicagdes e compromissados com
as formas novas de interatividade pedagdgica que a cultura virtual exige em
geral e, de modo especial, com a Educagio de Jovens e Adultos.

Tal como foi apresentado nos itens anteriores, deve-se ressaltar as posi¢des advindas dos
quinze grupos que estudaram a tematica relagdo entre EJA e EAD, nas trés audiéncias publicas
realizadas em 2007.

Sete dos quinze grupos ressaltaram que a relagio entre EJA e EAD ¢ um tema muito recente
nos meios educacionais e que, por isso, eles identificam possuir muito pouco conhecimento
sobre o assunto. Nesse sentido, destacam a necessidade de desenvolvimento de estudos aprofun-
dados sobre essa relacio, para obterem maior compreenséo das reais possibilidades da Educa¢io
a Distdncia em EJA. Ressaltamram, também, que, no momento, todos estdo em processo de apren-
dizagem e que estejam disponiveis as condi¢des para se apropriarem das ferramentas que fazem
a mediac¢do da pratica educativa. Desse modo, enfatizaram fortemente a ampliagido do debate
sobre a EAD, inclusive em outros ambientes de EJA: féruns, universidades e movimentos sociais,
assim como a urgéncia da apropriagdo das tecnologias de comunica¢do e multimidia, como
forma de constituicdo da cidadania, bem como contraponto ao processo de mercantilizagio e de
desqualificagdo da educagdo.

Sobre a importincia da Educac¢éo a Distancia na EJA, sete grupos se pronunciaram: um
deles ndo conseguiu chegar a um consenso sobre a adequagdo da EAD no desenvolvimento da
EJA; em outro o consenso ficou prejudicado no que tange a forma de a Educagdo a Distancia
ser aplicada no primeiro segmento do Ensino Fundamental, podendo, no entanto, vir a ser
implementada a partir do segundo segmento; e os demais (cinco grupos) ressaltaram pontos
importantes nessa relacido. Destes cinco, vale destacar que um deles, mesmo concordando que
a EAD ¢ importante para a EJA, reconhece que faltam muitos esclarecimentos, principalmente
no que se refere d propria estrutura, tal como a questdo do financiamento; outro indicou a possi-
bilidade de existéncia de um modelo possivel e especifico para a Educagio a Distancia na EJA;
outro enfatizou a importancia dessa relagio, especialmente junto dqueles adultos que nao podem
frequentar diariamente uma sala de aula e que tém o seu tempo de estudar; outro externou a idéia
de que se podem utilizar as tecnologias para errar menos e usar tais mecanismos como troca de
experiéncias, havendo a possibilidade de esses recursos tecnoldgicos serem utilizados para avan-
¢ar o processo educacional; e, finalmente, outro demonstrou que o assunto ja se apresentou em
outras épocas com movimentos que propiciaram cursos a distancia e pela TV, mas que a questao
que ora se apresenta, de forma diferente, passa a ser focada privilegiando o uso de tecnologias da
informagdo e da comunicagdo.



Quatro dos quinze grupos situaram algumas condi¢des para que a EAD possa ser desen-
volvida na EJA. Para um deles, é necessario elevar o padrao de capacidade de leitura dos seus
usudrios, como condigdo inerente a0 modo da EAD; outro indicou a necessidade de formac¢io
especifica para os professores que vao trabalhar com as tecnologias, bem como para os produto-
res dos contetidos das tecnologias; outro encaminhou a necessidade de que os governos estadu-
ais e municipais equipem as escolas com os meios de comunicagdo e de informagdo necessarios
para que a EAD e a EJA se desenvolvam juntas, de forma complementar; outro destacou que a
questdo do mediador se prende a sua formac¢io questionando quem vai formar esse mediador
ou esse emissor, para que o individuo faga a leitura “competente” do mundo; e outro, finalmente,
recomendou uma emenda ao Decreto Presidencial que contemple requisitos minimos para o
funcionamento da EJA, mediado pela EAD.

O documento Educagdo Bdsica de Jovens e Adultos mediada e ndo mediada pelas Tecnologias
de Informagio e Comunicagdo - TIC multimidia em comunidade de aprendizagem em rede, dis-
cutido nas audiéncias publicas, apresentou relevantes propostas que serviram de parametros
para as reflexdes desenvolvidas. Elas referem-se: & necessidade de institucionalizagdo de um
sistema educacional pablico de Educagdo Bésica de Jovens e Adultos como politica piblica de
Estado; a importancia da delimitagdo da idade de 18 (dezoito) anos completos para o Ensino
Fundamental, em comunidade de aprendizagem em rede, com duragido minima de 2 (dois)
anos no 1° segmento e de 2 (dois) no 2° segmento (total de 4 anos), com a garantia de que a
aplicacdo das TIC se assente na “busca inteligente” e na interatividade virtual, com garantia de
ambiente presencial escolar devidamente organizado para as praticas de Educa¢ao Fisica, de
Artes Plasticas e Visuais, Musicais e Cénicas, de laboratdrios de ensino em Ciéncias Naturais,
de audiovisual, de informatica com internet e de grupos/turmas por projetos interdisciplinares,
bem como para as praticas relativas a formagao profissional inicial e gestdo coletiva do trabalho;
a demanda pela fixagdo de 21 (vinte e um) anos para o Ensino Médio, com os mesmos requisitos
dos estabelecidos para o Ensino Fundamental, com durag¢do de 2 (dois) anos, com a interati-
vidade desenvolvida de modo mais intenso, inclusive na produgédo das linguagens multimidia
em laboratérios de audiovisual, informatica com internet, com garantia de ambiente escolar
devidamente organizado para as préticas descritas para o Ensino Fundamental; bem como para
as praticas relativas a qualificagdo/formagao profissional técnica e gestdo coletiva do trabalho;
ao destaque da interatividade pedagdgica como condi¢do necessdria e garantida na relagdo de
1 (um) professor(a) licenciado(a) na disciplina com jornada de 20 horas para duas turmas de
30 estudantes cada (60 estudantes) ou jornada de 40 horas para quatro turmas de 30 estudan-
tes cada (120 estudantes), nao se propondo nem o chamado tutor(a), nem o orientador(a) de
aprendizagem; a oferta de livros para os estudantes (e ndo moédulos/“apostilas”), além da oportu-
nidade de consulta no pélo de apoio pedagogico; a garantia de infraestrutura tecnolégica como
polo de apoio pedagdgico as atividades escolares com acesso dos estudantes a biblioteca, radio,
televisdo e internet’ aberta as possibilidades da chamada convergéncia digital; & busca de esforco
integrado do Programa Universidade Aberta do Brasil - UAB da SESu/MEC na consolidagao
dos podlos municipais de apoio, também, a Educagio Basica de Jovens e Adultos; ao estabeleci-
mento de avaliagdo de aprendizagem dos estudantes de forma continua/processual e abrangente,
como autoavaliagdo e avaliagdo em grupo com procedimentos avaliativos, também presenciais,
assim como avaliagdo periddica das instituigdes escolares como exercicio da gestdo democra-
tica e garantia do efetivo controle social de seus desempenhos e, finalmente, avaliagdo rigorosa
da oferta de iniciativa privada atual de Educac¢do Basica de Jovens e Adultos que, sob novos
parametros, descredenciem as praticas mercantilistas de aligeiramento e de falsa autonomia de
aprendizagem pela auséncia ou escassez de interatividade pedagogica a pretexto de compra do
servico educacional de baixo custo.

9 Telecentros www.idbrasil.gov.br ou outras possibilidades.
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A proposta

A partir das demandas dos sistemas de ensino, da SECAD/MEC, dos movimentos sociais e
de entidades do campo educacional quanto a necessidade de delimitacdo de alguns parame-
tros operacionais para a EJA, assim como em obediéncia a alguns dos pilares do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE), que indicam a necessidade de uma visio sistémica da
educacio e, portanto, de politicas publicas universalizantes, em contraponto as politicas foca-
lizadas do passado recente, a Comissdo da Camara de Educagdo Bésica apresenta as Diretrizes
Operacionais Nacionais de EJA que visam nortear o desenvolvimento da Educac¢ao de Jovens
e Adultos, no contexto do sistema nacional de educagdo, compreendendo-a como educagido ao
longo da vida e garantindo unidade na diversidade. Dessa forma, a garantia da oferta de EJA
deve se configurar, sobretudo, como direito publico subjetivo, o que pressupde qualidade social,
democratizagio do acesso, permanéncia, sucesso escolar e gestdo democratica.

Registre-se a oportunidade politica do Estado brasileiro no sentido de resgatar parte da divida
histérica que possui com adolescentes, jovens e adultos que nao possuem escolaridade basica,
por meio de normas vitais para que sua educagio seja compreendida como Direito e, portanto,
universal e de qualidade. Nesse sentido, dada a especificidade e demandas dos jovens e adultos
em questdo e dos adolescentes de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos que, por diversos motivos nao
tém encontrado guarida nas escolas brasileiras, tanto no ensino regular como na EJA, as propostas
apresentadas possuem como fulcro um grande respeito pela historia de todos e de cada um deles.
Portanto, a par de estabelecer idades minimas e duragdo para os cursos e exames de EJA, no sen-
tido de garantir a unidade necessaria ao sistema nacional de educagio, o presente parecer ratifica
as posigdes, tanto da LDB quanto das Diretrizes Nacionais de EJA, quanto a necessaria flexibili-
dade no trato com as peculiaridades existentes nesse grupo social. Assim, tanto a possibilidade
de propostas experimentais, para segmentos que assim as demandem, quanto a necessidade de
aproveitamento de aprendizagens anteriores aos cursos, ambos tém guarida no presente Parecer.

Como visto no detalhamento do mérito, o presente encaminhamento tomou como base a
legislagdo e normas vigentes; os estudos desenvolvidos pela Cadmara de Educagao Basica; o do-
cumento elaborado pelo consultor Carlos Roberto Jamil Cury; os trés documentos norteadores
das audiéncias, disponibilizados pela SECAD/MEC; as conclusées das trés audiéncias publicas
realizadas no segundo semestre de 2007 e indicagdes da Conferéncia Nacional de Educagéo
Basica. Assim, as presentes Diretrizes se referem a trés ordens de questdes:

1. Pardmetros para a idade minima de ingresso e para a duragao dos Cursos de EJA.

2. Parametros para a idade minima e certificagio dos Exames na EJA.

3. Parametros para os cursos de EJA realizados por meio da EAD.

1. Parametros para a idade minima de ingresso e para a duracdao dos cursos de
Educacao de Jovens e Adultos

1.1 Quanto a duracao dos cursos de EJA:

Considerando:

a) o texto dos Decretos n® 5.622/2005, 5.154/2004 e 5.478/2005, dos Pareceres CNE/CEB
n* 36/2004, 20/2005 e 29/2006 e das Resolugdes CNE/CEB n® 1/2005 e 4/2005;

b) o entendimento de que a duragdo dos cursos de EJA e o tempo minimo de integralizagdo
de estudos é o decurso entre o inicio das atividades escolares e o tiltimo momento previsto
para sua conclusdo, o que levard a expedicdo do correspondente certificado (Parecer CNE/
CEB n° 29/2006);

¢) anecessidade de garantir uma unidade nacional no que concerne ao tema, respeitando as
possibilidades e demandas especificas de organizagido do trabalho pedagogico nas escolas
e sistemas.



Propde-se a manutengao da formulac¢io do Parecer CEB/CNE n° 29/2006, indicando o
total de horas a serem cumpridas, independentemente da forma de organizagio curricular:

1. Para os anos iniciais do Ensino Fundamental - duragio a critério dos sistemas de ensino.

2. Para os anos finais do Ensino Fundamental - duragdo minima de 1.600 horas.

3. Para os trés anos do Ensino Médio — dura¢io minima de 1.200 horas.

Reafirma-se:

1. ParaaEducagdo Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio, a du-
racdo de 1.200 horas destinadas a educagédo geral, cumulativamente com a carga horaria
minima para a respectiva habilitagdo profissional de nivel médio, tal como estabelecem o
Parecer CNE/CEB n° 4/2005 e o Parecer n° 11/2008.

2. Para o ProJovem, a duracio estabelecida no Parecer CNE/CEB n° 37/2006.

3. A necessidade de, no desenvolvimento dos Cursos de EJA, desconstruir a ruptura do
dualismo estrutural entre a formacéo profissional e a formagéo geral — caracteristica que
definiu, historicamente, uma formacgdo voltada para a demanda do mercado e do capital
-, objetivando a ampliagdo das oportunidades educacionais, bem como a melhoria da qua-
lidade de ensino, tanto no Ensino Médio como na modalidade de Educagéo de Jovens e
Adultos, tal como encaminhou a Conferéncia Nacional de Educagédo Basica.

E prevé-se a possibilidade de:

1. Organizagdo de propostas experimentais para atendimento as demandas especificas de
organizagio do trabalho pedagodgico nas escolas e sistemas, especialmente para a popu-
la¢do do campo, indigenas, quilombolas, ribeirinhos, pessoas privadas de liberdade ou
hospitalizadas, dentre outros, devendo cada proposta experimental receber autoriza¢ao
do érgio do respectivo sistema.

2. Aproveitamento de estudos realizados antes do ingresso nos cursos de EJA, bem como os
critérios para verificagdo do rendimento escolar devem ser garantidos, tal como prevé a
LDB, e transformados em horas-atividades a serem incorporados no curriculo escolar do
(a) estudante, o que deve ser comunicado ao respectivo sistema de ensino:

Art. 24. A Educagio Bdsica, nos niveis Fundamental e Médio, serd organizada
de acordo com as seguintes regras comuns:

1-(...).

I - a classificagao em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do Ensino
Fundamental, pode ser feita:

a) por promogdo, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série
ou fase anteriot, na prépria 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 inscrigdo na série ou etapa adequada, conforme regulamentacdo
do respectivo sistema de ensino; (grifo nosso)

Ml - nos estabelecimentos que adotam a progressio regular por série, o regi-
mento escolar pode admitir formas de progressdo parcial, desde que preservada
a sequéncia do curriculo, observadas as normas do respectivo sistema de ensino;

IV - poderao organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distin-
tas, 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) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com pre-
valéncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleragdo de estudos para alunos com atraso escolar;
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¢) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagio
do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperagao, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem discipli-
nados pelas institui¢cdes de ensino em seus regimentos.

1.2 Quanto a idade minima de ingresso nos cursos de EJA:

Considerando:

a)

b)

<)

d)

e)

f)

g

o estabelecimento de idade minima para ingresso na EJA, por si s6, ndo define a qualidade
do processo educativo, mas que, ao delimitar o territério da EJA, pode indicar os demais
parametros para a organizacio do trabalho pedagdgico, concorrendo para sua identidade;
em que pese a LDB ndo estabelecer a idade minima para os cursos de EJA, hd uma ten-
déncia em definir, por similaridade, a mesma idade consignada para os exames, isto é,
de 15 (quinze) anos para os anos finais do Ensino Fundamental e de 18 (dezoito) anos
completos para o Ensino Médio;

as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio de Jovens e Adultos, estabelecidas
no Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e na Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000 determinam que a
idade inicial para matricula em cursos de EJA é a de 14 (quatorze) anos completos para o
Ensino Fundamental e a de 17 (dezessete) anos para o Ensino Médio;

dois Pareceres da Cdmara de Educagdo Basica (n® 36/2004 e 29/2006), mesmo nio tendo
sido homologados pelo Ministro da Educagéo, reexaminaram a Resolu¢dio CNE/CEB n°
1/2000 e propuseram as idades de 15 (quinze) anos e 18 (dezoito) anos como os pardme-
tros para o Ensino Fundamental e Médio, respectivamente;

a Lei n° 8.069/90 (ECA) define a categoria jovem a partir de 18 (dezoito) anos, em res-
peito a maioridade explicitada no art. 228 da Constitui¢do Federal, bem como afirma ser
dever do Estado a oferta do ensino regular noturno ao adolescente trabalhador;

que tem ocorrido migragio perversa para a EJA de estudantes de 15 (quinze) a 17 (dezes-
sete) anos e até de idades inferiores a estas, ndo caracterizados como jovens no ECA;
que foi revelado nas audiéncias publicas que, em muitos sistemas de ensino, o encaminha-
mento de estudantes para a EJA tem-se dado ndo como uma forma de melhor atender as
demandas pedagdgicas dos estudantes maiores de 14 (quatorze) anos, mas como forma de
reduzir os confrontos e dificuldades que encontram no trato com esse grupo social;

que inexistem politicas publicas com proposta pedagogica adequada nas escolas de en-
sino sequencial regular da idade prdpria para atender aos adolescentes na faixa dos 15
(quinze) aos 17 (dezessete) anos;

anecessidade de compatibilizar a idade para os cursos de EJA com as normas e concepgoes
do ECA pode proporcionar desamparo de jovens entre 15 (quinze) e 17 (dezessete) anos;
a solu¢do mais forte para garantir a fun¢io reparadora e a fungio equalizadora da EJA, clara-
mente apontadas no Parecer CNE/CEB n° 11/2000, ainda ¢ a oferta e o atendimento universali-
zante da Educagio Bésica, com permanéncia e qualidade na idade prépria e com fluxo regular;
o PDE que, em ultima instincia, ao ampliar a responsabilidade do Estado no tocante a
educagio, propondo politicas universalizantes que ndo mais limitam a idade de 14 (qua-
torze) anos como aquela privilegiada pelas politicas focalizadas, atende a demanda histd-
rica por atendimento a esse grupo social (15 a 17 anos), entendida como direito.

que, apesar dessas consideragdes, ndo houve consenso sobre a mudanca de idade para
os cursos de EJA, para cima, nas audiéncias publicas, apesar dela ter sido majoritaria-
mente defendida;

m) os elementos e argumentos trazidos pela Nota Técnica n° 38/2009/DPEJA/SECAD que

sustentam a solicitagdo ministerial do reexame do Parecer CNE/CEB n° 23/2008.



Define-se que a idade minima para os cursos de EJA deve ser a de 15 (quinze) anos comple-
tos para o Ensino Fundamental e de 18 (dezoito) anos completos para o Ensino Médio,
tornando-se indispensavel:

1. Fazer a chamada de EJA no Ensino Fundamental tal como se faz a chamada das pessoas
com idade estabelecida para o Ensino Regular.

2. Considerar as especificidades e as diversidades, tais como a popula¢do do campo, indi-
genas, quilombolas, ribeirinhos, pessoas privadas de liberdade ou hospitalizadas, dentre
outros, dando-lhes atendimento apropriado.

3. Incentivar e apoiar os sistemas de ensino no sentido do estabelecimento de politica pro-
pria para o atendimento dos estudantes adolescentes de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos
nas escolas de ensino sequencial regular, na educagio de jovens e adultos, assim como em
cursos de formagao profissional, garantindo a utilizagdo de mecanismos especificos para
esse tipo de alunado que proporcione oferta de oportunidades educacionais apropriadas,
tal como prevé o artigo 37 da LDB, inclusive com programas de aceleracido da aprendiza-
gem, quando necessario.

4. Incentivar a oferta de EJA em todos os turnos escolares: matutino, vespertino e noturno,
com avalia¢do em processo.

2. Parametros para a idade minima para os exames e certificacao na Educacao de
Jovens e Adultos

2.1 Quanto a idade minima para os exames

Considerando que:
a) os exames, de acordo com a legislacdo educacional e com o Decreto n° 5.622/2005, s6
poderio ser realizados quando autorizados pelos poderes normativo e executivo; 345
b) a idade desses exames, antes da Lei n° 9.394/96, quando sua denominagdo era “exame
supletivo’, era de 18 (dezoito) anos para o Ensino Fundamental e de 21 (vinte e um) anos
para o Ensino Médio (art. 26 da Lei n° 5.692/71);
¢) atualmente o art. 38 da LDB, estabelece a idade de 15 (quinze) anos para o Ensino Fundamen-
tal e a de 18 (dezoito) anos para o Ensino Médio, como a idade adequada para os exames;
d) qualquer alteragio nas idades dos exames de EJA, por serem definidas em lei s6 poderd
ser feita mediante aprovagdo de uma nova lei.

O presente Parecer indica que:
1. Antes de sua oferta, todos os exames de EJA devem ser autorizados pelos 6rgaos proprios
dos respectivos sistemas de ensino.
2. A idade minima adequada para a realizagdo dos exames de EJA deve ser de 15 (quinze)
anos completos para o Ensino Fundamental e 18 (dezoito) anos completos para o Ensino
Médio, tal como previsto para os cursos presenciais e a distancia.

2.2 Quanto a certificacao decorrente dos exames

Considerando que:

a) a certificacdo, no caso da educacdo escolar da Educac¢do Bésica, representa a expedigdo
autorizada de um documento oficial, no qual se comprova a terminalidade do Ensino
Fundamental ou do Ensino Médio, como uma das formas de avaliacdo de saberes que,
quando obediente a legislagdo educacional pertinente, possui validade nacional;

b) a existéncia de tais exames representa uma oportunidade a mais para as pessoas que, por
razdes diversas, tém dificuldade de se servir do ensino dado em institui¢des préprias;

¢) o art. 38 da LDB se refere aos sistemas de ensino como titulares de cursos e exames de
EJA e os artigos 10 e 11, respectivamente, atribuem competéncias aos Estados e Munici-
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pios na oferta das etapas da Educagdo Basica em suas mais diversas modalidades;

d) as diversas possibilidades legais de exames e certificagdo intragovernamental;

e) no que diz respeito ao Exame Nacional de Certificagdo de Competéncias de Jovens e
Adultos - ENCCEJA (Portaria n° 44/2005 e Portaria n° 93/2006), as audiéncias realizadas
pela Camara de Educacéo Basica indicaram a inadequagdo do ENCCEJA como mecanis-
mo para a certificacdo na EJA, por o considerarem um tipo de certificacdo que néo leva
em conta as especificidades, além de ter um alto custo;

f) aimportincia do INEP/MEC em oferecer subsidios aos sistemas de ensino para garantir
a regionalizacio do exame, com apoio técnico pedagdgico e financeiro;

g) apossibilidade de existéncia de um exame nacional que venha a ser instrumento para que
a Unido possa ter clara visdo da Educagao de Jovens e Adultos, capaz de oferecer insumos
para o estabelecimento de politicas publicas compativeis com a realidade.

Quanto a certificacao, o presente Parecer encaminha que:

1. Cabe aos sistemas de ensino a titularidade de oferta de cursos e exames de EJA e, portan-
to, da sua certificagdo (art. 38 da LDB).

2. Cabe a Unido, como coordenadora do sistema nacional de educacio:

o realizar exame federal como exercicio, ainda que residual, dos estudantes do sistema
federal (cf. art. 211, §1°, da Constitui¢do Federal);

o fazer e aplicar exames em outros Estados Nacionais (paises), podendo delegar essa
competéncia a alguma das unidades da federacéo;

o realizar exame intragovernamental para certificacdo nacional em parceria com um ou mais
sistemas, com validade nacional, sob a forma de adesdo e como consequéncia do regime de
colaboragio, devendo, nesse caso, garantir a exigéncia de uma base nacional comum;

 assumir a certificagdo para garantir sua dimenséo ética, quando a seriedade e probi-
dade de agentes demonstrem desobediéncia aos ditames do art. 37 da Constitui¢do
Federal ou mesmo a letra “b” de seu art. 36;

« oferecer apoio técnico e financeiro aos Estados para a oferta de exames de EJA, exer-
citando a funcio supletiva, dado que possui quadros qualificados e agéncias especia-
lizadas em avaliacio;

o estabelecer que o exame nacional para avaliagdo do desempenho dos estudantes da
Educacio de Jovens e Adultos incorpore-se as avaliagdes ja existentes para o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, oferecendo dados e informac¢oes para subsidiar o
estabelecimento de politicas publicas nacionais compativeis com a realidade sem, no
entanto, o objetivo de certificar o desempenho de estudantes.

3. A certificagdo decorrente de qualquer dessas competéncias (Unido, Estados/DF e

Municipios) tenha validade nacional.

4. Haja esfor¢o governamental no sentido de ampliar a oferta da EJA sob a forma presen-
cial com avaliagdo em processo, nos trés turnos escolares, garantindo o atendimento da

Educacio Basica para multiplas idades proprias.

3. Parametros para os cursos de Educagao de Jovens e Adultos realizados por meio da
Educacao a Distancia

Considerando:
a) todas as determinagdes do Decreto n° 5.622/2005, que estabelecem a oferta da Educagio
a Distancia; duragido para os cursos a distancia (a mesma para os presenciais); a realiza-
¢40 de exames presenciais; a competéncia da Unido, em regime de cooperagdo com os sis-
temas, no estabelecimento de normas e procedimentos para os processos de autorizagéo,
reconhecimento e renovag¢io de reconhecimento dos cursos a distancia e das institui¢des;
a competéncia das autoridades dos sistemas de ensino estadual e do Distrito Federal; a
forma pela qual se dard a matricula em cursos a distdncia para Educagdo Bésica de Jovens



e Adultos; dispositivos e condi¢oes para a oferta de cursos e programas a distdncia em ba-
ses territoriais multiplas; a duragio minima dos cursos de EJA, pela mediagdo da EAD; e
as condiges para a instituicdo atuar fora da unidade da federagdo em que estiver sediada;
a necessidade de manutengdo de diversas exigéncias estabelecidas na Resolugao CNE/
CEB n° 1/2000, posto que atuais;

¢) os encaminhamentos das audiéncias publicas que ressaltaram a importincia, condi¢des

b

~

e sugestdes para o estabelecimento de uma relagdo entre EJA e EAD como forma de
constitui¢do da cidadania, bem como contraponto ao processo de mercantilizagio e de
desqualificagdo da educagio, identificando a possibilidade desses recursos tecnologicos
serem utilizados para avangar o processo educacional, focalizando o uso de tecnologias
da informagéo e da comunicagio;

d

~

as oito propostas e as reflexdes do documento base das audiéncias que enfatizam, dentre

outras, que diante da grande demanda de Educagio Basica de Jovens e Adultos, a Educa-

¢do a Distancia e/ou ensino a distdncia apresenta-se como uma estratégia de politica publi-
ca possivel. No entanto, esta estratégia exige uma cuidadosa andlise de viabilidade, na justa
medida de nossa capacidade criativa de afirmagdo de nossa identidade brasileira no atual

processo de construgio de uma politica publica de Estado em Educagdo Bdsica de Jovens e

Adultos na diversidade com a significativa participagio dos movimentos sociais exercendo,

sobretudo, o controle social sobre a oferta privada;

e) que é mister compreender as singularidades da aprendizagem presencial e da aprendiza-
gem a distdncia mediada pelas TIC, ndo como oposi¢do ou substitutivas uma da outra,
mas como agdes complementares;

f) anecessidade de ampliar e aprimorar a formagao docente na area de EJA.

O presente Parecer estabelece que:

1. A oferta de EJA, desenvolvida por meio da Educac¢do a Distincia, nio seja utilizada no 347
primeiro segmento do Ensino Fundamental, dada suas caracteristicas proprias que de-
mandam rela¢do presencial.

2. A duragio minima dos cursos de EJA, pela mediagdo da EAD, seja de 1.600 (mil e seis-
centas) horas, no 2° segmento do Ensino Fundamental e de 1.200 (mil e duzentas) horas,
no Ensino Médio.

3. A idade minima para o desenvolvimento da EJA, com media¢do da EAD, seja de 15
(quinze) anos completos para o 2° segmento do Ensino Fundamental e de 18 (dezoito)
anos completos para o Ensino Médio.

4. A EJA desenvolvida por meio da EAD, no 2° segmento do Ensino Fundamental, seja fei-
ta em comunidade de aprendizagem em rede, com aplicacdo, dentre outras, das TIC na
“busca inteligente” e na interatividade virtual, com garantia de ambiente presencial escolar
devidamente organizado para as praticas de informdtica com internet, de grupos/turmas
por projetos interdisciplinares, bem como para aquelas relativas & formagao profissional e
gestdo coletiva do trabalho, conjugadas as demais politicas setoriais do governo.

5. A EJA desenvolvida por meio da EAD, no Ensino Médio, além dos requisitos estabele-
cidos para o 2° segmento Ensino Fundamental, seja desenvolvida de forma a possibilitar
que a interatividade virtual se desenvolva de modo mais intenso, inclusive na produgéo
de linguagens multimidia.

6. O reconhecimento e aceitacdo de transferéncias entre os cursos de EJA presencial e os
mediados pela Educag¢io a Distancia.

7. Seja garantido que o processo educativo de EJA desenvolvida por meio da EAD seja feito
por professores licenciados na disciplina ou atividade especifica.

8. A relagdo professor/niimero de estudantes tenha como pardmetro a de um(a) professor(a)
licenciado(a) para, no méximo, 120 estudantes, numa jornada de 40 horas de trabalho docente.

9. Aos estudantes serao fornecidos livros (e ndo mddulos/“apostilas”), além de oportunida-
des de consulta no polo de apoio pedagdgico, organizado para tal fim.
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10. A infraestrutura tecnoldgica, como polo de apoio pedagdgico as atividades escolares, ga-
ranta acesso dos estudantes a biblioteca, radio, televisdo e internet aberta as possibilida-
des da convergéncia digital.

11.Seja estabelecido esfor¢o integrado do Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) e
das Universidades Publicas, na consolida¢do dos polos municipais de apoio a Educagéo
Basica de Jovens e Adultos, bem como na concretiza¢ao de formagdo de docentes compa-
tiveis com as demandas desse grupo social.

12.Seja estabelecido um sistema de avaliacdo da EJA, desenvolvida por meio da EAD, na
qual: a) a avaliagdo de aprendizagem dos estudantes seja continua/processual e abrangen-
te, como autoavaliacéo e avaliagdo em grupo presenciais; b) haja avaliagdo periddica das
institui¢oes escolares como exercicio da gestdo democratica e garantia do efetivo controle
social de seus desempenhos; ¢) seja desenvolvida avaliaao rigorosa da oferta de iniciati-
va privada que descredencie as praticas mercantilistas.

13.Os estudantes s6 poderio ser avaliados, para fins de certificados de conclusio, em exames
de EJA presenciais oferecidos por institui¢oes especificamente autorizadas, credenciadas
e avaliadas pelo poder publico, dentro das competéncias dos respectivos sistemas, con-
forme a norma prépria sobre o assunto e sob o principio do regime de colaboragao.

II - VOTO DOS RELATORES

Os Relatores votam favoravelmente a aprova¢io da proposta de Diretrizes Operacionais para a
Educagao de Jovens e Adultos (E JA), no que concerne a duragao dos cursos e idade minima para
ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificagdo de exames de EJA; e disciplinamento e
organizagdo dos cursos de EJA desenvolvidos com a media¢do da Educagéo a Distancia, nos ter-
mos do anexo Projeto de Resolugdo. E o Parecer que submetemos 2 Camara de Educagio Basica.
Brasilia, (DF), 7 de abril de 2010.

Adeum Hilario Sauer - Relator

Cesar Callegari — Relator

Clélia Brandao Alvarenga Craveiro — Relatora

Francisco Aparecido Cordédo — Relator

Maria das Dores de Oliveira — Relatora

Mozart Neves Ramos — Relator

Raimundo Moacir Mendes Feitosa — Relator

III - DECISAO DA CAMARA

A Cémara de Educagdo Basica aprova por unanimidade o voto dos Relatores
Sala das Sessoes, em 7 de abril de 2010.

Conselheiro Cesar Callegari — Presidente

Conselheiro Mozart Neves Ramos — Vice-Presidente



MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO BASICA

RESOLUGAO Ne 3, DE 15 DE JUNHO DE 2010

Institui Diretrizes Operacionais para a Educagio de Jovens e Adultos nos as-
pectos relativos a duragdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos
de EJA; idade minima e certificagdo nos exames de EJA; e Educagdo de Jovens
e Adultos desenvolvida por meio da Educagdo a Distancia.

O Presidente da Camara de Educacido Basica do Conselho Nacional de Educagao, de confor-
midade com o disposto na alinea “c” do § 1° do artigo 9° da Lei n° 4.024/61, com a redagdo dada
pela Lei n° 9.131/95, nos artigos 39 a 41 da Lei n° 9.394/96, no Decreto n° 5.154/2004, e com
fundamento no Parecer CNE/CEB n° 6/2010, homologado por Despacho do Senhor Ministro
de Estado da Educagéo, publicado no DOU de 9/6/2010 resolve:

Art. 1° Esta Resolugéo institui Diretrizes Operacionais para a Educa¢io de Jovens e Adultos
(EJA) nos aspectos relativos a duracdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos e exa-
mes de EJA, a certificagdo nos exames de EJA, a Educagéo de Jovens e Adultos desenvolvida por
meio da Educagdo a Distancia (EAD), a serem obrigatoriamente observadas pelos sistemas de
ensino, na oferta e na estrutura dos cursos e exames de Ensino Fundamental e Ensino Médio que
se desenvolvem em instituicdes proprias integrantes dos Sistemas de Ensino Federal, Estaduais,
Municipais e do Distrito Federal.

Art. 2° Para o melhor desenvolvimento da EJA, cabe a institucionaliza¢do de um sistema
educacional publico de Educagio Basica de jovens e adultos, como politica publica de Estado e
ndo apenas de governo, assumindo a gestao democratica, contemplando a diversidade de sujei-
tos aprendizes, proporcionando a conjugagdo de politicas publicas setoriais e fortalecendo sua
vocagao como instrumento para a educagdo ao longo da vida.

Art. 3° A presente Resolu¢do mantém os principios, os objetivos e as Diretrizes formulados
no Parecer CNE/CEB n° 11/2000, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagéo de Jovens e Adultos e, quanto a Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000, amplia o alcance do
disposto no artigo 7° para definir a idade minima também para a frequéncia em cursos de EJA,
bem como substitui o termo “supletivo” por “EJA”, no caput do artigo 8°, que determina idade
minima para o Ensino Médio em EJA, passando os mesmos a terem, respectivamente, a redacao
constante nos artigos 4°, 5° e 6° desta Resolugao.

Art. 4° Quanto a duragio dos cursos presenciais de EJA, mantém-se a formulag¢do do Parecer
CNE/CEB n° 29/2006, acrescentando o total de horas a serem cumpridas, independentemente
da forma de organizagéo curricular:

| - para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a duragao deve ficar a critério dos sistemas
de ensino;

Il - para os anos finais do Ensino Fundamental, a dura¢do minima deve ser de 1.600 (mil e
seiscentas) horas;

Il - para o Ensino Médio, a duragdo minima deve ser de 1.200 (mil e duzentas) horas.

Paragrafo tnico. Para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio integrada com o
Ensino Médio, reafirma-se a durac¢io de 1.200 (mil e duzentas) horas destinadas a educacio
geral, cuamulativamente com a carga horaria minima para a respectiva habilitagdo profissional de
Nivel Médio, tal como estabelece a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2005, e para o ProJovem, a duragdo

(*) Resolugao CNE/CEB 3/2010. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, 16 de junho de 2010, Segéo 1,
p. 66.
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estabelecida no Parecer CNE/CEB n° 37/2006.

Art. 5° Obedecidos o disposto no artigo 4°, incisos I e VII, da Lei n° 9.394/96 (LDB) e a
regra da prioridade para o atendimento da escolariza¢do obrigatoria, sera considerada idade
minima para os cursos de EJA e para a realizagdo de exames de conclusdo de EJA do Ensino
Fundamental a de 15 (quinze) anos completos.

Paragrafo tnico. Para que haja oferta variada para o pleno atendimento dos adolescentes,
jovens e adultos situados na faixa de 15 (quinze) anos ou mais, com defasagem idade-série, tanto
sequencialmente no ensino regular quanto na Educagio de Jovens e Adultos, assim como nos
cursos destinados a formagdo profissional, nos termos do § 3° do artigo 37 da Lei n° 9.394/96,
torna-se necessario:

| - fazer a chamada ampliada de estudantes para o Ensino Fundamental em todas as moda-
lidades, tal como se faz a chamada das pessoas de faixa etaria obrigatéria do ensino;

Il - incentivar e apoiar as redes e sistemas de ensino a estabelecerem, de forma colaborativa,
politica prépria para o atendimento dos estudantes adolescentes de 15 (quinze) a 17 (dezessete)
anos, garantindo a utilizagdo de mecanismos especificos para esse tipo de alunado que conside-
rem suas potencialidades, necessidades, expectativas em relagdo a vida, as culturas juvenis e ao
mundo do trabalho, tal como prevé o artigo 37 da Lei n° 9.394/96, inclusive com programas de
aceleragdo da aprendizagem, quando necessario;

Il - incentivar a oferta de EJA nos periodos escolares diurno e noturno, com avaliagdo em
processo.

Art. 6° Observado o disposto no artigo 4°, inciso VII, da Lei n° 9.394/96, a idade minima para
matricula em cursos de EJA de Ensino Médio e inscri¢do e realizacio de exames de conclusio
de EJA do Ensino Médio é 18 (dezoito) anos completos.

Parégrafo tinico. O direito dos menores emancipados para os atos da vida civil ndo se aplica
para o da prestagdo de exames supletivos.

Art. 7° Em consonancia com o Titulo IV da Lei n° 9.394/96, que estabelece a forma de organi-
zagdo da educagdo nacional, a certificagdo decorrente dos exames de EJA deve ser competéncia
dos sistemas de ensino.

§ 1° Para melhor cumprimento dessa competéncia, os sistemas podem solicitar, sempre que
necessario, apoio técnico e financeiro do INEP/MEC para a melhoria de seus exames para cer-
tificagdo de EJA.

§ 2° Cabe a Uniéo, como coordenadora do sistema nacional de educagio:

I — a possibilidade de realizacdo de exame federal como exercicio, ainda que residual, dos
estudantes do sistema federal (cf. artigo 211, § 1°, da Constitui¢do Federal);

Il - a competéncia para fazer e aplicar exames em outros Estados Nacionais (paises), podendo
delegar essa competéncia a alguma unidade da federagio;

Il - a possibilidade de realizar exame intragovernamental para certificagdo nacional em
parceria com um ou mais sistemas, sob a forma de adesdo e como consequéncia do regime de
colaboragao, devendo, nesse caso, garantir a exigéncia de uma base nacional comum.

IV - garantir, como funcao supletiva, a dimensao ética da certificacdo que deve obedecer aos
principios de legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade e eficiéncia;

V - oferecer apoio técnico e financeiro aos Estados, ainda como fungéo supletiva, para a
oferta de exames de EJA;

VI - realizar avaliacdo das aprendizagens dos estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos,
integrada as avaliages ja existentes para o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, capaz de
oferecer dados e informagdes para subsidiar o estabelecimento de politicas publicas nacionais
compativeis com a realidade, sem o objetivo de certificar o desempenho de estudantes.

§ 3° Toda certificagdo decorrente dessas competéncias possui validade nacional, garantindo
padrio de qualidade.
Art. 8° O poder publico deve inserir a EJA no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagéo



Basica e ampliar sua agdo para além das avaliagdes que visam identificar desempenhos cogniti-
vos e fluxo escolar, incluindo, também, a avaliagdo de outros indicadores institucionais das redes
publicas e privadas que possibilitam a universalizagdo e a qualidade do processo educativo, tais
como parametros de infraestrutura, gestao, formagao e valorizagio dos profissionais da educa-
¢ao, financiamento, jornada escolar e organizagao pedagogica.

Art. 9° Os cursos de EJA desenvolvidos por meio da EAD, como reconhecimento do am-
biente virtual como espago de aprendizagem, serdo restritos ao segundo segmento do Ensino
Fundamental e ao Ensino Médio, com as seguintes caracteristicas:

I - a duragdo minima dos cursos de EJA, desenvolvidos por meio da EAD, serd de 1.600 (mil
e seiscentas) horas, nos anos finais do Ensino Fundamental, e de 1.200 (mil e duzentas) horas,
no Ensino Médio;

Il - a idade minima para o desenvolvimento da EJA com mediagdo da EAD sera a mesma
estabelecida para a EJA presencial: 15 (quinze) anos completos para o segundo segmento do
Ensino Fundamental e 18 (dezoito) anos completos para o Ensino Médio;

lll - cabe a Unido, em regime de cooperagao com os sistemas de ensino, o estabelecimento
padronizado de normas e procedimentos para os processos de autorizagdo, reconhecimento
e renovagdo de reconhecimento dos cursos a distincia e de credenciamento das institui¢des,
garantindo-se sempre padrdo de qualidade;

IV - o0s atos de credenciamento de institui¢des para a oferta de cursos a distancia da Educagio
Basica no ambito da unidade federada deve ficar ao encargo dos sistemas de ensino;

V - para a oferta de cursos de EJA a distancia fora da unidade da federacio em que estiver
sediada, a instituicdo devera obter credenciamento nos Conselhos de Educagdo das unidades da
federacio onde ird atuar;

VI - tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio, a EAD deve ser desenvolvida
em comunidade de aprendizagem em rede, com aplicagdo, dentre outras, das Tecnologias de
Informagdo e Comunicagdo (TIC) na “busca inteligente” e na interatividade virtual, com garan-
tia de ambiente presencial escolar devidamente organizado para as praticas relativas a formagio
profissional, de avaliacéo e gestdo coletiva do trabalho, conjugando as diversas politicas setoriais
de governo;

VII - a interatividade pedagdgica sera desenvolvida por professores licenciados na disciplina
ou atividade, garantindo relagdo adequada de professores por niimero de estudantes;

VIII - aos estudantes serdo fornecidos livros didaticos e de literatura, além de oportunidades
de consulta nas bibliotecas dos polos de apoio pedagdgico organizados para tal fim;

IX - infraestrutura tecnolégica como polo de apoio pedagdgico as atividades escolares que
garanta acesso dos estudantes a biblioteca, radio, televisdo e internet aberta as possibilidades da
chamada convergéncia digital;

X - haja reconhecimento e aceitagdo de transferéncias entre os cursos de EJA presencial e os
desenvolvidos com media¢do da EAD;

XI - serd estabelecido, pelos sistemas de ensino, processo de avaliagdo de EJA desenvolvida
por meio da EAD, no qual:

a) a avaliagdo da aprendizagem dos estudantes seja continua, processual e abrangente, com
autoavaliagio e avaliacdo em grupo, sempre presenciais;

b) haja avaliagdo periddica das institui¢cdes escolares como exercicio da gestdo democratica
e garantia do efetivo controle social de seus desempenhos;

c) seja desenvolvida avaliagdo rigorosa para a oferta de cursos, descredenciando praticas
mercantilistas e instituigdes que ndo zelem pela qualidade de ensino;

XII - os cursos de EJA desenvolvidos por meio da EAD, autorizados antes da vigéncia desta
Resolugdo, terdo o prazo de 1 (um) ano, a partir da data de sua publicagdo, para adequar seus
projetos politico-pedagdgicos as presentes normas.

Art. 10. O Sistema Nacional Publico de Formagio de Professores devera estabelecer politicas
e acdes especificas para a formagdo inicial e continuada de professores de Educagdo Bésica de
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jovens e adultos, bem como para professores do ensino regular que atuam com adolescentes,
cujas idades extrapolam a relagdo idade-série, desenvolvidas em estreita relacdo com o Programa
Universidade Aberta do Brasil (UAB), com as Universidades Publicas e com os sistemas de
ensino.

Art. 11. O aproveitamento de estudos e conhecimentos realizados antes do ingresso nos cur-
sos de EJA, bem como os critérios para verificagdo do rendimento escolar, devem ser garantidos
aos jovens e adultos, tal como prevé a LDB em seu artigo 24, transformados em horas-atividades
a serem incorporados ao curriculo escolar do(a) estudante, o que deve ser comunicado ao res-
pectivo sistema de ensino.

Art. 12. A Educagéo de Jovens e Adultos e o ensino regular sequencial para os adolescentes
com defasagem idade-série devem estar inseridos na concepg¢io de escola unitaria e politéc-
nica, garantindo a integragdo dessas facetas educacionais em todo seu percurso escolar, como
consignado nos artigos 39 e 40 da Lei n® 9.394/96 e na Lei n° 11.741/2008, com a ampliagao de
experiéncias tais como os programas PROEJA e ProJovem e com o incentivo institucional para
aadogio de novas experiéncias pedagdgicas, promovendo tanto a Educagio Profissional quanto
a elevacio dos niveis de escolaridade dos trabalhadores.

Art. 13. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagéo, ficando revogadas as dis-
posicdes em contrario.

FRANCISCO APARECIDO CORDAO
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PARECER CNE/CEB N° 13/2012

COLEGIADO CEB

APROVADO EM 10/5/2012

I - RELATORIO
1. Apresentacao

Este Parecer e o Projeto de Resolugdo anexo instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagio Escolar Indigena na Educac¢do Basica. As Diretrizes resultam do crescente papel
que o protagonismo indigena tem desempenhado no cenario educacional brasileiro, seja nos
diferentes espagos de organizacdes de professores indigenas nas suas mais diversas formas de
associagoes, seja por meio da ocupagdo de espagos institucionais estratégicos como as escolas,
as Coordenagdes Indigenas nas Secretarias de Educagdo, no Ministério da Educagio, bem como
a representagdo indigena no Conselho Nacional de Educagao (CNE).

O protagonismo indigena, refletido de modo significativo na I Conferéncia Nacional de
Educagio Escolar Indigena, realizada em 2009, também é exemplificado no momento histérico
em que, pela primeira vez, uma indigena assume a relatoria de Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Escolar Indigena no CNE. E, entio, no momento em que se busca a construgio
de uma relagdo mais respeitosa e promotora da justica social por meio das préticas da educagio
escolar que se dd a construgdo destas Diretrizes como forma de promover a ampliagdo do dia-
logo intercultural entre o Estado brasileiro e os povos indigenas.

Na busca pela construgio deste dialogo, o Conselho Nacional de Educagio, por meio de
sua Camara de Educagio Basica, instituiu em 1999 as primeiras Diretrizes Nacionais para a
Educagéo Escolar Indigena. O Parecer CNE/CEB n° 14/99 e a Resolu¢do CNE/CEB n° 3/99
fixaram normas para o funcionamento das escolas indigenas, no ambito da Educacdo Baésica.

De 1999 até a atualidade, a Educagao Escolar Indigena vem sendo objeto de pauta nesse
colegiado, tanto, de modo geral, por meio da sua inser¢ao nas questdes relacionadas a Educacéo
Bésica, quanto na apreciacdo das matérias que tratam de suas especificidades, como por exem-
plo, o Parecer CNE/CEB n° 1/2011, que trata das fun¢des do Conselho de Educa¢io Escolar
Indigena do Amazonas e o Parecer CNE/CEB n° 10/2011, que orienta a oferta de lingua estran-
geira nas escolas indigenas de Ensino Médio.

Além destes documentos, a presenga de conselheiros indigenas no CNE!, desde 2002, tem
evidenciado o reconhecimento gradativo, por parte do Estado brasileiro, da importancia politica
e pedagogica da temdtica escolar indigena na construgéo das diretrizes da educag¢éo nacional. Os
movimentos sociais dos indios, por sua vez, consideram o CNE uma importante agéncia politica
que tem contribuido para a garantia do direito a uma educagio escolar diferenciada.

Ao longo dessa trajetdria ha que se destacar ainda a atuacio especifica da CEB e de seus conse-
lheiros nos espagos de interagao com as comunidades escolares indigenas. Em 2007, por exemplo,
a Cémara de Educag¢io Basica realizou, no periodo de 25 a 27 de mar¢o, reunido ordinaria no
municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira, AM, regiao do Alto Rio Negro. O evento se converteu

1 Francisca Novantino Pinto de Angelo (povo Pareci de Mato Grosso) de 2002 a 2006; Gersem
José dos Santos Luciano (povo Baniwa do Amazonas) de 2006 a 2008; Maria das Dores de
Oliveira (povo Pankararu de Pernambuco) de 2008 a 2010 e Rita Gomes do Nascimento (povo
Potyguara do Ceard) de 2010 a atualidade.
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num marco histérico da CEB, tendo em vista ser uma das primeiras reunides ordinarias fora de

sua sede em Brasilia. Suas sessdes contaram com uma grande audiéncia publica, notadamente

indigena, quando foi posta em relevo a situagdo da Educagio Escolar Indigena daquela regido.

Segundo a conselheira Clélia Branddo Alvarenga Craveiro, presidente da CEB na época, o evento

refletiu a preocupagio da Camara de Educagdo Bdsica em estar proxima da comunidade indigena

para discutir a formulagdo e a implementagio da politica nacional de Educagdo Escolar Indigena.?

Essa atuagéo também pode ser exemplificada por meio da participa¢do dos conselheiros da
CEB em diversos eventos locais, regionais e nacionais promovidos tanto por institui¢cdes dos
sistemas de ensino, quanto pelo movimento indigena, tais como conferéncias, seminarios, audi-
éncias publicas, encontros de professores, dentre outros.

E, entdo, nesse contexto de busca de fortalecimento dos didlogos interculturais que a Cimara
de Educac¢io Basica estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Escolar Indigena na
Educagio Basica, no ambito da comisséo instituida em 2010, pela Portaria CNE/CEB n° 4/2010,
composta pelos seguintes conselheiros: Adeum Hildrio Sauer, Clélia Branddo Alvarenga
Craveiro, Nilma Lino Gomes (Presidente) e Rita Gomes do Nascimento (Relatora), conforme
proposto pela Indicagao CNE/CEB n° 3/2010.

A construgido dessas Diretrizes se deu em didlogo instituido entre o CNE, a Comissao
Nacional de Educagido Escolar Indigena do Ministério da Educa¢ao (CNEEI/MEC) e o Grupo
de Trabalho Técnico Multidisciplinar, criado pela Portaria n° 593, de 16 de dezembro de 2010,
no 4mbito da Secretaria de Educagio, Alfabetiza¢do e Diversidade (SECAD) do MEC?. Foram
relevantes, ainda, nesse processo as manifestacdes apresentadas nos dois seminarios sobre
Diretrizes para a Educagdo Escolar Indigena realizados pelo CNE, ocorridos em 2011 e 2012,
em Brasilia, bem como as contribui¢des provindas da reunido técnica ocorrida durante o tltimo
desses seminarios.

Nesse sentido, estas Diretrizes constituem o resultado de um trabalho coletivo, que expressa
o compromisso de representantes de diferentes esferas governamentais e ndo governamentais,
com participagdo marcante de educadores indigenas, envolvidos com a promogao da justica
social e a defesa dos direitos dos povos indigenas na construcéo de projetos escolares diferen-
ciados, que contribuam para a afirmacio de suas identidades étnicas e sua inser¢ao digna na
sociedade brasileira.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar Indigena, de carater mandatd-
rio, objetivam:

a) orientar as escolas indigenas de educa¢io basica e os sistemas de ensino da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios na elabora¢io, desenvolvimento e avaliagido
de seus projetos educativos;

b) orientar os processos de construgio de instrumentos normativos dos sistemas de ensino
visando tornar a Educagdo Escolar Indigena projeto orgénico, articulado e sequenciado de
Educacio Basica entre suas diferentes etapas e modalidades, sendo garantidas as especifici-
dades dos processos educativos indigenas;

c) assegurar que os principios da especificidade, do bilingiiismo e multilinguismo, da organi-
zag¢do comunitaria e da interculturalidade fundamentem os projetos educativos das comuni-
dades indigenas, valorizando suas linguas e conhecimentos tradicionais;

d) assegurar que o modelo de organizagéo e gestdo das escolas indigenas leve em consideragao

2 Clipping MEC (15/3/2007 - 15:14): CNE promove reuniéo para discutir educacdo indigena.

3 O GT foi composto por especialistas indigenas e indigenistas que atuam na Educacéo Escolar
Indigena com o objetivo de subsidiar a elaboragao destas diretrizes, tendo como referéncia
principal as deliberagdes da | Conferéncia Nacional de Educacao Escolar Indigena (CONEEI),
realizada em novembro de 2009, o Parecer CNE/CEB 14/99, a Resolu¢do CNE/CEB 3/99, os do-
cumentos referenciais elaborados pelo MEC a partir de 1991, quando este recebeu a incum-
béncia de coordenar as agdes de Educacéo Escolar Indigena no Brasil, bem como um conjunto
de documentos e manifestagdes indigenas a respeito da situacdo da Educagao Escolar Indige-
na no pais.



as praticas socioculturais e econdmicas das respectivas comunidades, bem como suas for-
mas de produgdo de conhecimento, processos proprios de ensino e de aprendizagem e
projetos societdrios;

e) fortalecer o regime de colaboragido entre os sistemas de ensino da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios, fornecendo diretrizes para a organizagido da Educagéo
Escolar Indigena na Educa¢io Basica, no 4mbito dos territdérios etnoeducacionais;

f) normatizar dispositivos constantes na Convencao 169, da Organizagio Internacional do Trabalho,
ratificada no Brasil, por meio do Decreto Legislativo n° 143/2003, no que se refere a educagio e
meios de comunicagdo, bem como os mecanismos de consulta livre, prévia e informada;

g) orientar os sistemas de ensino da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios a
incluir, tanto nos processos de formacgao de professores indigenas, quanto no funcionamento
regular da Educacéo Escolar Indigena, a colaboragdo e atuagio de especialistas em saberes
tradicionais, como os tocadores de instrumentos musicais, contadores de narrativas miticas,
pajés e xamds, rezadores, raizeiros, parteiras, organizadores de rituais, conselheiros e outras
fungdes proprias e necessarias ao bem viver dos povos indigenas;

h) zelar para que o direito a educacédo escolar diferenciada seja garantido as comunidades indi-
genas com qualidade social e pertinéncia pedagdgica, cultural, linguistica, ambiental e terri-
torial, respeitando as logicas, saberes e perspectivas dos proprios povos indigenas.

A Educacio Escolar Indigena, como um todo orgénico, serd orientada por estas Diretrizes
especificas e pelas Diretrizes proprias a cada etapa e modalidade da Educacéo Bésica, instituidas
nacional e localmente.

2. O direito a educacao escolar diferenciada

Nas tltimas décadas as comunidades indigenas tém buscado construir projetos de educagio es-
colar diferenciada em contraposi¢io a tradi¢do assimilacionista e integracionista de experiéncias
escolares vivenciadas do periodo colonial até recentemente. Estas experiéncias tinham como
uma de suas finalidades o apagamento das diferencas culturais, tidas como entraves ao processo
civilizatorio e de desenvolvimento do Pais.

A institui¢do escolar ganhou, com isso, novos papéis e significados. Abandonando de vez a
perspectiva integracionista e negadora das especificidades culturais indigenas, a escola indigena
hoje tem se tornando um local de afirmacéo de identidades e de pertencimento étnico. O direito
a escolarizacio nas proprias linguas, a valorizagdo de seus processos proprios de aprendizagem,
a formacéo de professores da propria comunidade, a produgdo de materiais didaticos especifi-
cos, a valoriza¢ao dos saberes e praticas tradicionais, além da autonomia pedagdgica, sdo exem-
plos destes novos papéis e significados assumidos pela escola.

Nos processos de reelaboracdo cultural em curso em varias terras indigenas, a escola tem se
apresentado como um lugar estratégico para a continuidade sociocultural de seus modos de ser,
viver, pensar e produzir significados. Nesta nova perspectiva, vislumbra-se que a escola possa
tanto contribuir para a melhoria das condigdes de vida das comunidades indigenas, garantindo
sustentabilidade, quanto promover a cidadania diferenciada dos estudantes indigenas.

Esse movimento que nasce de dentro das comunidades indigenas parece comegar a encon-
trar ressondncia no Estado brasileiro, quando a questdo das diferengas passa a ganhar um novo
sentido, sendo gradativamente assumida como um valor ético e politico que orienta algumas de
suas politicas publicas. O direito a diferenca cultural, por exemplo, tem sido bandeira de luta do
movimento indigena desde a década de 1970, articulado a outros movimentos da sociedade civil
organizada em prol da democratizagdo do pais. Na busca pela defesa de seus direitos e interesses
de continuidade sociocultural, os povos indigenas criaram organizacdes sociopoliticas com o
intuito de superar a situagdo de tutela a que historicamente foram submetidos. E importante
destacar que a mobilizagdo politica dos indios tem contado com a parceria de entidades indige-
nistas, algumas delas criadas ainda em meados da década de 1970.
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A luta do movimento indigena e de seus aliados repercutiu na redefini¢cdo conceitual e prag-
matica das relacdes entre o Estado e os povos indigenas, concretizada na Constitui¢do Federal
do Brasil de 1988, que estabeleceu o paradigma do reconhecimento, manutengio e prote¢do
da sociodiversidade indigena nas politicas publicas. No campo da educagio, novas diretrizes
passaram a orientar as préticas pedagdgicas e curriculares nas escolas indigenas, no rumo de
uma educagio escolar propria ou, como passou a ser concebida, uma Educagio Escolar Indigena
diferenciada, especifica, intercultural e bilingue e multilingue.

A Constituicdo de 1988, superando a perspectiva assimilacionista que marcara toda a legisla-
¢do indigenista precedente, e que entendia os indios como uma categoria étnica e social provisé-
ria e transitoria, apostando na sua incorpora¢iao a comunhéo nacional, reconhece a pluralidade
cultural e o Estado brasileiro como pluriétnico. Delineia-se, assim, um novo quadro juridico a
regulamentar as relagdes entre o Estado e a sociedade nacional e os grupos indigenas. A estes
se reconhece o direito a diferencga cultural, isto é, o direito de serem indios, reconhecendo-lhes
“sua organizagdo social, costumes, linguas, crengas e tradigoes”.

Fica, portanto, a partir da Constituicdo de 1988 assegurado aos indios suas especificidades ét-
nico-culturais, cabendo a Unido o dever de protegé-las, respeita-las e promové-las. Essa mudanga
de perspectiva e de entendimento do lugar dos grupos indigenas na sociedade brasileira propiciou
a superagdo de concepgdes juridicas ha muito tempo estabelecidas, fazendo com que a velha pratica
da assimilacdo cedesse lugar a proposi¢io da afirmacio da convivéncia e respeito na diferenca. No
ambito da proposicdo desse novo marco juridico, a educagio diferenciada encontra amparo legal.

O art. 210, § 2°, assegura as comunidades indigenas também a utilizagdo de suas linguas mater-
nas e processos proprios de aprendizagem. No art. 231 é reconhecido o direito a sua organizagdo
social, costumes, linguas e tradigdes e os direitos origindrios sobre as Terras que tradicionalmente
ocupam, competindo d Unido demarcd-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens.

O direito a uma educagio diferenciada também encontra respaldo na Lei n° 9.394/96 (Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), que estabelece uma série de principios gerais para
o ensino, dentre eles o pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas; a valorizagao do pro-
fissional de educagéo escolar; a valoriza¢do da experiéncia extraescolar; a vinculagio entre a
educagio escolar, o trabalho e as praticas sociais, dentre outros.

No que diz respeito a Educagdo Escolar Indigena, a atual LDB, rompendo com o siléncio da
lei anterior, regulamenta as formula¢ées contidas na Constitui¢do de 1988, determinando, em
seu art. 78, que a Unido, em colaboragdo com as agéncias de fomento a cultura e de assisténcia
aos indios, devera desenvolver programas integrados de ensino e pesquisa para a oferta de edu-
cagdo escolar bilingue e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes objetivos:

I - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagio de
suas memdrias histéricas; a reafirmagdo de suas identidades étnicas; a valori-
zagdo de suas linguas e ciéncias;

II - garantir aos indios, suas comunidades e povos, o acesso ds informagoes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e ndo-indias.

O art. 79 define como competéncia da Unido, apoiar técnica e financeiramente os sistemas
de ensino no provimento da Educac¢do Escolar Indigena, por meio de programas integrados de
ensino e pesquisa, visando:

I - fortalecer as prdticas sécio-culturais e a lingua materna de cada comu-
nidade indigena;

II - manter programas de formagdo de pessoal especializado, destinado d
educagdo escolar nas comunidades indigenas;

III - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os con-
tetidos culturais correspondentes as respectivas comunidades;

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



Na esteira do que regulamenta a Constituicdo Federal e a LDB, o Conselho Nacional de
Educacio, por meio do Parecer CNE/CEB n° 14/99 e da Resolu¢gio CNE/CEB n° 3/99, estabe-
leceu as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagédo Escolar Indigena, definindo:
fundamentos e conceitua¢des da educagio indigena, a criagdo da categoria escola indigena, a
defini¢do da esfera administrativa, a formagdo do professor indigena, o curriculo e sua flexibi-
lizagao, a flexibilizacdo das exigéncias e das formas de contratagdo de professores indigenas, a
estrutura e o funcionamento das escolas indigenas, bem como a proposi¢do de agdes visando a
concretizagdo de propostas de Educagio Escolar Indigena.

O Parecer CNE/CEB n° 14/99, reconhece que a escola indigena é uma experiéncia pedagégica
peculiar e como tal deve ser tratada pelas agéncias governamentais, promovendo as adequagoes
institucionais e legais necessdrias para garantir a implementagdo de uma politica de governo que
priorize assegurar ds sociedades indigenas uma educagdo diferenciada, respeitando seu universo
sociocultural.

Essas Diretrizes se constituem num marco importante no cendrio educacional brasileiro ao
normatizar as experiéncias de educagio diferenciada das comunidades indigenas. Nesse sentido,
a Resolu¢ao CNE/CEB n° 3/99, em seu art. 1°, estabelece no dmbito da Educagdo Bdsica, a estru-
tura e o funcionamento das escolas indigenas, reconhecendo-lhes a condigdo de escolas com normas
e ordenamento juridico préprios, e fixando as diretrizes curriculares do ensino intercultural e bi-
lingiie, visando a valorizagdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmagdo e manutengdo
de sua diversidade étnica.

O direito a Educagdo Escolar Indigena também foi contemplado no Plano Nacional de
Educagio (PNE), instituido pela Lei n° 10.172/2001, que vigorou até o ano de 2011. Nele é apre-
sentado um diagndstico da oferta de Educac¢do Escolar Indigena, desde o século XVI aos dias
atuais, apontando para a definigdo de diretrizes, objetivos e metas que dependem da iniciativa
da Uniéo e dos Estados para a implantacio dos programas de Educagédo Escolar Indigena, bem
como ressalvando que estes s6 deverdo acontecer com a anuéncia das comunidades indigenas.

O direito diferenciado a uma educagéo escolar voltada para os interesses e necessidades das
comunidades indigenas também ¢é assegurado pelo Decreto n° 6.861/2009, que define a organi-
zagdo da Educacéo Escolar Indigena em territorios etnoeducacionais. Nele é proposto um mo-
delo diferenciado de gestdo que visa fortalecer o regime de colaboragdo na oferta da Educacéo
Escolar Indigena pelos sistemas de ensino. Em seu art. 1° determina que a Educagdo Escolar
Indigena serd organizada com a participagio dos povos indigenas, observada a sua territorialidade
e respeitando suas necessidades e especificidades.

Os territorios etnoeducacionais, definidos pelo Ministério da Educagdo, compreenderio,
independentemente da divisdo politico-administrativa do Pais, as terras indigenas, mesmo que
descontinuas, ocupadas por povos indigenas que mantém relagdes intersocietdrias caracterizadas
por raizes sociais e histéricas, relages politicas e econdmicas, filiagoes linguisticas, valores e prdti-
cas culturais compartilhados.

O Decreto reafirma ainda a garantia das normas proprias e Diretrizes Curriculares especificas
para as escolas indigenas que, deste modo, gozam de prerrogativas especiais na organizacao de suas
atividades escolares com calenddrios préprios, independentes do ano civil, que respeitem as ativi-
dades econdmicas, sociais, culturais e religiosas de cada comunidade, nos termos de seu art. 3°.

Evidenciando a consolidagio e o aperfeicoamento do processo de implanta¢io deste direito
especifico dos povos indigenas a uma educagéo escolar propria, a I Conferéncia Nacional de
Educagédo Escolar Indigena (CONEEI), apds as etapas locais e regionais, aprovou documento
final em que sdo apresentadas propostas para as politicas de Educac¢éo Escolar Indigena. Dada a
importancia politica e pedagogica do evento para os novos rumos da Educagio Escolar Indigena,
a CONEEI e seu documento final serdo considerados adiante.

O direito das comunidades indigenas de participarem ativamente da elabora¢io e imple-
mentagdo de politicas publicas a elas dirigidas e de serem ouvidas por meio de consultas livres,
prévias e informadas nos projetos ou medidas legais que as atinjam direta ou indiretamente,
de acordo com a recomendacio da Convencéo 169, da Organizagiao Internacional do Trabalho
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(OIT) de 1989, coaduna-se com os preceitos que regulamentam o direito a educagdo escolar
diferenciada. Poder decidir e participar no processo de elaboragio e implementagio de projetos
escolares ¢ expressao das novas relacdes e didlogos estabelecidos entre povos indigenas e Estado
nacional.

No Brasil esta Convengo foi ratificada pelo Congresso Nacional em 2002 e promulgada pelo
Decreto n° 5.051/2004. O que motivou a aprovag¢do desta Convencéo foi o fato dos povos indi-
genas e tribais, em muitas partes do mundo, ndo gozarem dos direitos humanos fundamentais
na mesma propor¢iao que o resto da populagdo. H4, além disso, o reconhecimento de que tais
povos deveriam assumir o controle de suas proprias instituicdes, seu modo de vida e seu desen-
volvimento econdmico.

Corroborando com esta visdo que aponta para as ideias de protagonismo e autonomia dos
indigenas, é prec