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RESUMO

Em primazia, o ensino médio nacional pertence a(s) juventude(s), entretanto, ao
longo da histéria brasileira, essa etapa escolar esteve muito mais comprometida com
questdes utilitaristas impostas externa ou internamente a escola do que com seus
sujeitos. Hoje, alguns documentos normativos vigentes dessa etapa escolar sugerem um
discurso no qual os principios e determinacdes neles contidos partiriam de exigéncias ou
necessidades sociais concretas dos/das jovens brasileiros/as, que deveriam ser
atendidas de acordo com as finalidades do ensino médio estabelecidas na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

Esta pesquisa buscou explicitar este fato historico-discursivo e apontar as
consequéncias para a aprendizagem dos/das jovens na condicdo de estudantes do
ensino médio brasileiro, apoiando-se no referencial da Teoria Social do Discurso, tendo
como abordagem metodol6gica a Andlise de Discurso Critica (ADC) das duas principais
normas regulamentadoras do ensino médio nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei 9394/96 - LDB) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM), instituidas pelo Parecer CNE/CEB 15, de 01 de junho de 1998.

O discurso analisado apontou para a abordagem de temas que apresentaram
elementos ideolégicos conflitantes. Em varios trechos de ambas as orientacdes
normativas observou-se uma tendéncia a discursos dicotdmicos, em que ora se releva a
estruturacdo de um discurso ndo-dito, carregado de multiplos significados e, portanto,
aberto a diferentes interpretagcfes que a primeira vista estimulam o consenso entre
posicionamentos politico-educacionais divergentes; ora se percebe a manutencdo da
visdo de educacdo e sociedade concebida por discursos normativos anteriores, fechados

a insercao de discursos historicamente dominados.

Palavras-chave — juventude, ensino médio, educacéo béasica, analise de discurso critica



ABSTRACT

In its priority, national high school belongs to the youth(s), although, in the course
of Brazilian history, this schooling stage has been much more compromised with utilitarian
questions externally or internally forced to the school than with its own subjects. Today,
some in vigor normative documents of this school stage suggest a discourse in which the
principles and determinations within it would start from exigencies or concrete social
needs of Brazilian youngsters, which should be attended accordingly with the goals of the
high school established in the Law of Lines of Direction and Bases of National Education.

This research attempted to explicit this historical-discursive fact and to point out
the consequences for the young’s learning in the condition of students of Brazilian’s high
school, supporting itself in the referential of the Social Discourse Theory, having as
methodological approach the Critical Discourse Analysis (ADC) of the two main regular
norms of national medium teaching, the Routes and Basis Law of National Education
(Law 9394/96 — LDB) and the Curricular Lines of Direction National of High School,
instituted by the Parecer CNE/CEB 15, of June 1, 1998.

The analyzed discourse pointed to the approaching of themes that presented
conflicting ideological elements. In many parts of both the normative orientations was
observed a tendency to dichotomist discourses, in that at one time stands out the
structuring of a non-said discourse, full of multiple significances and, therefore, open to
different interpretations which at first sight stimulate the consensus between diverging
political-educational positionings; and in other it's perceivable the maintenance of the
vision of education and society conceived by previous normative discourses, closed to the

insertion of historically dominated discourses.

Key-words: youth, high school, basic education, critical discourse analysis



LISTA DE TABELAS

TABELA 1 - Ensino Regular: Matricula no Ensino Fundamental e no Ensino Médio,

POr FaiXa ELAria — 1996.........ueeiiiiiiiieeeii ittt 31
TABELA 2 - Numero de Alunos do Ensino Médio por Faixa Etéria, segundo a

Regido Geogréfica e a Unidade da Federagdo, em 30/5/2007..........cccccvveeveeeesiiinennn. 31
TABELA 3 - Ensino Regular - Matricula no Ensino Médio, por Série e Turno —

IS 1S T SR 32
TABELA 4 - Aprovados e Reprovados no Ensino Médio, por Série —1996................ 33
TABELA 5 - Afastados por Abandono no Ensino Médio, por Série — 1996................. 33
TABELA 6 - Concluintes no Ensino Médio, por Dependéncia Administrativa e

LOCANZAGEAD — 1996.....eeeeeieeeiciiieie ettt e e et e e e e e e e 33
TABELA 7 - Populacdo Jovem Agrupada por Faixa Etaria, 2007...................ceeeeenn. 34
TABELA 8 - Numero de Alunos do Ensino Médio por Faixa Etaria, segundo a

ReQiao GeografiCa — 2007 ...... ...t et arrrarerarerarerarerees 35
TABELA 9 - Sintese da Oferta de Matricula no Ensino Médio Regular....................... 36
TABELA 10 - Médias de Proficiéncia em Lingua Portuguesa...........ccccooeeeeeiiiiiciinnnnnn. 38

TABELA 11 - Médias de Proficiéncia em Mate€maAtiCa.........oeevueeeeeeeeeeeiieeeeeeeeeeean 38



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ADC - Analise de Discurso Critica
CEB - Camara de Educacao Basica
CNE - Conselho Nacional de Educacédo

DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
LDB - Lei de Diretrizes Bases da Educacéo Nacional

LSF - Linguistica Sistémica Funcional

MEC - Ministério da Educacéo

PNAD - Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios

SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica

SECAD - Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade

SEESP - Secretaria de Educacéo Especial
SEMTEC - Secretaria de Educagédo Média e Tecnoldgica



SUMARIO

O [N L2 0] 516 07:Y0 TR 13

2. TRAJETORIA DO SIGNIFICADO DE JUVENTUDE NO SISTEMA EDUCATIVO...15

2.1. Politicas Publicas para o Ensino Médio: breve histdrico brasileiro............ 15

2.2. Nocbes de Juventude nos Discursos Normativo e Académico ................. 19

2.3. De Aluno a QuUase AlUNO-JOVEM ..........oeuuiuuiiie e et eeas 23

A juventude conStitUiNdO gEragOES. .......uuuururrrirerieiiiiiiiiiiiieneiinninnenennnnees 24

O jovem como aluno — sujeito INVISIVEL............cccoeeeeiiiiiiiiiiiee e, 27

3. ENSINO MEDIO REGULAR VIGENTE NO BRASIL .....covoveieieeieceeeeeieee e, 30
3.1. Jovens no Ensino Médio — uma década em andlise .............ccccceeevviinnnnne. 30

O ensino médio contemporaneo — censo escolar 2006 e 2007 ............ 34

3.2. O ensino médio desejado no discurso NOrMAtiVvo..............ccvvvevveeeeeeeeeenennn, 36

4. REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO DA ANALISE DOCUMENTAL........ 40
4.1. ANAliSE de DiSCUISO CritICA...uuuuurrrrrrrrrrrrrernneenennneenrenrnnennnennnnnennnnnnnennnnnnnnne 40

4.2. Discurso, poder e mudanga social Na ADC..............uuueiiiiimiimiiiiiiiiiiiiiiin. 43

4.3. Enquadramento MetodolOgiCO...........cuuviiiiiiiiiiieccee e 44

4.3.1. A concepcdao tridimensional do diSCUIrSO............uveiiiieeeeiieiiiiiiiiieeeeeeeeennns 45

F N F= L Y= (=) (U1 45

Andlise da pratica diSCUISIVA........cccoeeeeiiiiiiiiiiiie e, 47

Andlise da pratica SOCIAl.............uuveiiiiieiiiiee e 49

4.4. Organizando Tecnicamente 0 M&tOdO ..........c..covvvviiieiiiiiiiiieiieee e 50

4.5. Um Desejo de Mudanga SOCial.............uuuuuuueiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinneennenaeenes 50

5. O DISCURSO SOBRE ENSINO MEDIO E JUVENTUDE NA LEI DE DIRETRIZES E

BASES DA EDUCAGCAO NACIONAL......ceouiieeeeeeeee et eeeeeeeee et ee et ann e 52
5.1. Reformulando Parcialmente 0 DiSCUISO........c.cccevviiviiiiiiiiieeeeeeeeiiieee e 52
L070] 01 (=) (o I\ 0] 1 1 4= 111V SRR 53

ANAlISANAO O ISCUISO .....ieeieeeeiiiee e 55

5.2. Educacdo, Trabalho e Cidadania como Categorias de Andlise Discursiva59
A qual educacdo a Lei Se refere?.......oooveeiiiiiie e 60
O trabalho como finalidade e como principio educativo........................ 63
A regulamentacg&o da formacédo escolar para o exercicio da cidadania 65
5.3. Os Fundamentos da Educag@o Nacional.............ccccccvvvviiiiiiiiiiiiiiiiininnnnn, 67
5.4. A Educacé&o Nacional e os Sistemas de ENSiNo...........ccoovveeeiiiiiiiiiiinneeenn. 71



5.5. O Discurso Reservado a EJUCAGA0 BASICA .........cevveeeeiiiiiiiiiiiieieeeiiiie 74
A Base Nacional Comum do Curriculo do Ensino Médio - discurso em

CONSEANTE TrANSICAD .....ceeeeeeeeee e 77
5.6. O Discurso Reservado ao Ensino Médio na LDB...........cccccccvvvviiiiiinnnnnnn. 82
5.7. ConSIAeragies GEraIS .........ccuvviiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeee e 90

6. DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO —

ESTRATEGIAS PARA ADESAO DISCURSIVA......cooeeieeeeeeeeeeeee e 93
6.1. Jovens e Juventude nos Capitulos das DCNEM..........ccccooeeiiiiiiiiiiieneeeen, 97
Ensino Médio, Competitividade Mundial e Emprego — relacao incompleta
............................................................................................................ .98

6.2. O Contexto Mundial Justificando o Ensino Médio Brasileiro ................... 104

6.3. A Estética, a Etica e a Politica na Formac&o Juvenil do Ensino Médio ... 108

6.4. CoNSIAEragies GEeraS .........cuvviiiiiiiiiiiii e 110
7. CONCLUSAD ...ttt bbbttt 112
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ........coeieiieeieeee ettt s enave s 115
ANEXO A — Lei de Diretrizes e Bases da Educagé@o Nacional ...............ccccvvvvvinnnnnnne 118

ANEXO B - Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio ......................... 148



13

1. INTRODUCAO

Uma significativa parcela das normas vigentes organizadoras da educacéo
nacional estabelece uma relagéo direta entre ensino médio e juventude. No Brasil, o tema
juventude(s) * vem gradativamente recebendo estudos mais aprofundados, resultando em
debates académicos diferenciados sobre essa categoria social.

Uma consulta inicial a textos normativos especificos sobre o ensino médio regular
nacional parece sugerir que eles se apropriaram de alguns desses estudos académicos,
no todo ou em parte, & medida que um ou outro se identificava com elementos de
ideologias implicitos nas diferentes politicas educacionais adotadas para o ensino medio
entre o final de 1996 a 20077

A construcdo da hipétese de que discursos normativos estdo imbuidos de
elementos ideoldgicos sustenta-se na Teoria Social do Discurso, referencial em que se
apodia esta pesquisa. Fairclough (2001), um de seus principais teoricos, considera que
todo discurso € uma pratica social investida de ideologia(s) se incutir significacdes da
realidade que contribuem para instituir, manter ou transformar determinadas relagbes de
dominacéao.

Aspirando ao ideal de mudanga social, o tedrico argumenta que a dialética
existente entre o sujeito social e as praticas discursivas permite que estas, a0 mesmo
tempo em que moldam os sujeitos, também sdo passiveis de serem remodeladas e
reestruturadas por eles, havendo uma possibilidade de se estabelecer uma contra-
ideologia.

Essa complexa relagéo entre juventude(s) e ensino médio instigou uma Andlise de
Discurso Critica da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9394/96 e das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Parecer CNE/CEB 15/98, cujos
pressupostos e procedimentos metodologicos auxiliaram na busca de respostas para
algumas indagacoes:

Quem séo aqueles que se enquadram na representacdo social de juventude(s)
brasileira durante o periodo 1996-2007? De que modo se traduz o conceito de juventude
nas transformagdes legais que tomam como foco o ensino médio nacional? Sera que o
discurso normativo sobre o ensino médio nacional, quando se reporta ao termo

juventude, apropria-se apenas dos discursos construidos pela academia ou atribui outro

! Termo recorrente em discursos académicos para destacar o aspecto plural dessa categoria
social. Ver, por exemplo, Sposito (2004), Castro (2004), Abramo (2005) e Dayrell (2007).
ZA selegdo cronoldgica limitou-se ao periodo de organizacéo deste trabalho.
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papel a essa categoria social, definindo uma politica puablica centrada em uma percepcéo
particularizada do termo, externa aos discursos produzidos academicamente? Sera que
as mudancas ocorridas na legislagéo para o ensino médio brasileiro se deram em virtude
de uma conquista, mesmo que parcial, dos sujeitos dessa etapa escolar, cujas vozes
estdo representadas nos estudos académicos selecionados como referenciais teéricos
desta pesquisa?

Buscando um ponto comum entre os diferentes didlogos normativos selecionados
com as producbes académicas surgidas no periodo investigado, foi encontrado um que
percebe o jovem como sujeito de direitos que precisam ser garantidos por meio de
politicas publicas, no caso especifico, por uma politica nacional de ensino médio.

Para este trabalho, o discurso de género académico® foi considerado como a
sistematizagdo das vozes juvenis, posto que as producdes selecionadas centraram-se
principalmente em reflexdes sobre juventude(s) elaboradas a partir dos resultados de

pesquisas empiricas realizadas diretamente com 0s sujeitos jovens.

® Producdes de Peralva (1997), Sposito (2003), Carrano (2003), Abramo (2005), Weller (2005 e
2009) e Dayrell (2007). Tais autores foram escolhidos por estabelecerem uma relacéo direta entre
estudos de Sociologia da Juventude com a area da Educacéo.
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2. TRAJETORIA DO SIGNIFICADO DE JUVENTUDE NO SISTEMA
EDUCATIVO

Esta pesquisa se iniciou com a reflexdo da relacéo entre juventude, ensino médio
e politica publica para a educag¢do média no Brasil. A andlise historica, politica e social
dessa relacdo serviu de subsidio ao desenvolvimento da Analise de Discurso Critica
(ADC) das normas vigentes que regulamentam essa etapa escolar, na intencdo de
encontrar respostas para os questionamentos que impulsionaram a investigacao.

Com o objetivo de manter uma coeréncia com os fundamentos tedricos e
metodoldgicos da Analise de Discurso Critica, a reflexdo inicial centrou-se no ideério
politico que deu base as mudangas ocorridas nas normas do ensino médio nos ultimos
(quase) quarenta anos dessa histéria educacional brasileira.

Em seguida, desenvolveu-se a analise da percep¢ao de juventude defendida nos
discursos académicos selecionados como referenciais desta pesquisa, relacionando-os,
na medida do possivel, ao discurso sobre juventude presente nas normas vigentes para o
ensino médio regular nacional, iniciando uma ADC preliminar sobre essa relacdo no
subitem 1.2.

Encerrando essa conexao tedrica, tentou-se identificar o momento mais explicito
em que a percepcdo do aluno como sujeito-jovem apareceu nas normas nacionais, tendo
como base principal de raciocinio o problema de geragdes suscitado por Karl Mannheim
nos finais da década de 1920 do século XX. A superacao da analise geracional pela via
quantitativa, limitada ao foco cronolégico das idades, foi possivel quando Mannheim
construiu sua teoria sob uma abordagem qualitativa, em uma perspectiva historica e,
portanto, dindmica, da composicao de geracoes.

As nogbes de geracdo divididas por Mannheim em posi¢do geracional, conexao
geracional e unidade geracional e a categoria de analise da contemporaneidade foram
fundamentais para a reflexdo desenvolvida neste trabalho sobre a relagdo entre escola

de ensino médio e juventude.

2.1. Politicas Publicas para o Ensino Médio - breve historico brasileiro

Embora centrando a pesquisa em discursos normativos recentes, ndo ha como
ignorar a histéria de um passado que se faz presente nos resultados do ensino médio
nacional. Supde-se que, para esta pesquisa, uma breve apresentacao tempo-histérica do

ensino médio no Brasil em quase quatro décadas - 1970 a 2007 - seja suficiente para
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levantar indicios da presenca de elementos ideoldgicos nas politicas instituidas para esse
nivel de ensino e para considerar que o ideario dominante dificultou a concep¢éo de uma
educacao média diretamente comprometida com os sujeitos atendidos.

O tempo escolhido para inicio desta reflexdo coincide com a histéria da
massificacdo da educacédo escolar no Brasil, concebida sob a teoria econémica do capital
humano® e marcada pelo contexto do autoritarismo militar de ordem e progresso. Bruno
(1996) lembra que na década de 70 do século anterior foi se tornando mais perceptivel o
fendbmeno da globalizacdo, a transnacionalizacdo das estruturas de poder e a reestrutura
produtiva.

O ensino médio oferecido nacionalmente naquela década talvez tenha sido um
dos mais submetidos explicitamente a loégica das exigéncias imediatas desse modelo
econdmico. O modo como foi concebida a integracdo ensino profissional/ensino médio®
propiciou o circulo massificagdo escolar, ensino médio centrado no mercado de trabalho,
curriculo generalista e, ao mesmo tempo, profissionalizante, e demanda de mercado.
Abarcar todos esses condicionantes de desenvolvimento econdmico no @mbito do ensino
médio afastou, como analisa Ramos (2004), a possibilidade de desenvolvimento de
projetos pessoais integrados a um projeto de nacdo e de sociedade.

Este modelo de escola regular projetado nos anos de 1970 conseguiu
ordenadamente um pequeno exército treinado para as forcas de trabalho necessarias ao
progresso almejado. Aos demais excluidos foram oferecidos outros sistemas de
formacgédo, levando-os a acreditar que a eles foi dada a oportunidade de crescimento
social, cujo fracasso ou sucesso dependeria do nivel de esforgo produzido pelo préprio
individuo. Estes comporiam o exército industrial de reserva teorizado por Karl Marx e
lembrado por Freitag (1986).

O fim do regime militar imposto ao Brasil trouxe um novo modelo educacional para
o ensino médio durante a década de 1980, fase em que os ideais de democracia estavam
por se tornar reais. Ainda que no campo dos estudos sobre escola e ensino a concepgéo
de educagdo democratica e dirigida a autonomia estivesse presente na pedagogia
sociocritica® despertada no pais ja4 nos anos de 1960, o discurso se fortaleceu com a
propria conquista da democracia no sistema politico brasileiro a partir de meados dos

anos de 1980. Contudo, mimetizada em uma pedagogia libertadora, a educacéo

* Teoria formulada por Theodore Schultz e incorporada no Brasil como possibilidade de se reduzir
desigualdades sociais, desenvolvimento econdémico e aumento de renda. Ver mais informacdes na
referéncia bibliogréafica sobre Frigotto (1995).

® Lei Federal 5692/71 gue regulamentou a organizacéo e a oferta dos ensinos de 1° e 2° graus

® para saber mais, ver obras de Paulo Freire.
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democratica desejada nessa década pautou-se por uma série de regras planejadas que
tinha a escola como instrumento de reprodugdo harmoniosa de valores pré-
estabelecidos. Como exemplo, cita-se os conteudos pré-fixados para as disciplinas

O ponto em comum entre as finalidades do ensino médio nos anos de 1970 e de
1980 é de falta, de auséncia. Embora com concepcdes ideologicamente distintas, ambas
se tornam iguais por ndo incluir os elementos da cultura e da histéria dos sujeitos a quem
se propdem, alids, nem mesmo esse sujeito existe, pois o0 aluno € percebido apenas em
nivel de sociedade. N&o existindo cultura nem histéria, ndo h& perspectiva de conflito
nem de (trans)formacdo social inesperada, ou seja, hdo haveria atores, apenas
reprodutores. Tais caracteristicas reforcam o conceito de escola criado por Althusser
(2001), identificando-a como Aparelho Ideolégico de Estado.

A histéria do ensino médio nos anos de 1990 é marcante. Do ponto de vista legal
e pedagogico, esse tempo de formagédo escolar sofreu uma intensa reforma. Com a
promulgacéo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, em 1996, o antigo
2° grau perdeu sua identidade de nivel secundario e foi algado a categoria de ultima
etapa da educacdo basica, composta também pela educacdo infantii e ensino
fundamental.

A educacdo profissional recebeu finalidade especifica e foi isolada da formacao
geral objetivada para o ensino médio regular. O advento da atual LDB trouxe
aparentemente outra concepcao de educacdo para 0 ensino médio. Desde a
regulamentacdo da educacdo infantil, atingindo até a educacao superior, defendeu-se
uma formacao escolar que tivesse como ponto de partida da aprendizagem o sujeito.

A relagdo entre aprendizagem e sociedade foi incluida a dimens&o cultural e
socioecondmica da clientela (art.26). O zelo pela diversidade e identidade do aluno foi
garantido em diferentes artigos dessa Lei, expressando sempre a necessidade de uma
formacdo escolar pautada nas particularidades dos sujeitos. Estava presente a
oportunidade de se conceber um curriculo fundamentado em teorias que lutam para a
emancipacdo’ humana pela via da escola, uma educacdo nZo limitada a interesses

imediatos e utilitaristas.

" A educacgdo emancipatéria é defendida, por exemplo, nas teorias de Adorno (1995) e Paulo
Freire (1997), que defendiam uma educacdo para a consciéncia critica do ser humano que
possibilitasse a contradicdo e a resisténcia a dominagdo social. Para Adorno, a educagdo
emancipatdria evitaria o retorno da barbarie nazista; para Freire, a emancipagcdo permitiria o
progresso humano e coletivo, desenvolvido de forma democratica e sem imposi¢cles elitistas,
construido pelo povo.
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Entretanto, ao regulamentar a LDB, se¢é@o IV — do ensino médio, as diretrizes
curriculares nacionais®, que trouxeram um avanco quanto ao modo de perceber e
respeitar o ser humano, tanto em suas particularidades quanto em suas relagbes sociais,
também trouxeram um conjunto de idéias marcadamente subordinadas ao imediatismo
da producéo e da adaptacdo ao mundo globalizado.

Proporcionalmente ao espaco dedicado a concepgbes libertadoras e
emancipatorias do sujeito, o documento que orienta a organizagéo curricular do ensino

médio defende, por exemplo:

A velocidade do progresso cientifico e tecnolégico e da transformagéo
dos processos de producdo tornam o conhecimento rapidamente
superado, exigindo uma atualizagdo continua”; “por ser basica(a
preparacdo para o trabalho), terd como referéncia as mudangas nas
demandas do mercado de trabalho. (MEC/SEMTEC, 1999, p. 70).

Nesse mesmo documento, pode-se ainda encontrar um significado dado ao
elemento trabalho oposto a orientacdo acima destacada, como por exemplo, o trecho que
destaca: “todos, independentemente de sua origem ou destino socioprofissional devem
ser educados na perspectiva do trabalho enquanto uma das principais atividades
humanas,(...) enquanto espaco de exercicio de cidadania” (Idem, p.92).

O segundo conceito apresentado para trabalho aproxima-se mais do pensamento
gramsciano, que percebe esta acdo em duplo sentido: ontolégico, como praxis humana; e
histérico, como produtor de novos conhecimentos a partir de conhecimentos ja
existentes. Kuenzer (2000), Ramos (2004) e Frigotto (2004) assumem essa mesma
posicéo e a defendem em estudos sobre ensino médio, trabalho e juventude.

Talvez a oscilagdo das opinides sobre o conceito de trabalho constantes nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio indique a presenca de embates
ideolégicos, com a possibilidade de conquistas, mesmo que ténues, de discursos contra-
ideolégicos.

Em 2003, ocorre nova mudancga na gestéo politica do pais, consequentemente, a
concepcdo de educacdo recebe outros olhares e modelos de gestdo e execucdo. O
ensino médio e a educacao profissional, isolados em 1997 por decreto presidencial,
retomam a possibilidade de se organizar em um curriculo articulado, em uma relacao

entre trabalho, juventude(s), cultura e ciéncia.

® O Parecer CNE/CEB 15/98 sustentou-se em principios pedagdgicos e axiolégicos pautados em
fundamentos humanistas universais da busca pela paz, da dignidade humana, do respeito as
diferencas, da liberdade, da solidariedade e da justica social.
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A concepcéo de ensino médio defendida atualmente guarda identidade com as
normas emanadas ainda em 1996, visto que ndo houve alteracdo nos documentos legais
(LDB e DCNEM) para essa etapa da educacao basica.

As regulamentagbes contidas no Decreto 5.154/2004, que possibilitou a
articulacdo entre ensino médio e educacdo profissional’, dirigem-se muito mais a
organizacdo curricular e a oferta dessa modalidade de ensino, por meio da formacéo
inicial e continuada de trabalhadores, da educacao média de nivel técnico e da educacéo
profissional tecnoldgica de graduacao e de pds-graduacao.

A presenca de outro olhar para o ensino médio no atual contexto pode ser
percebida em trechos ou textos discursivos publicados pelo Ministério da Educagédo em
seu portal oficial. O texto dedicado ao Contexto do Ensino Médio — uma concepgéo para
o ensino médio™ - aponta para uma anélise de que, mantidos os principios pedagégicos
e axioldgicos, suas finalidades e as diretrizes curriculares que Ihe normatizam, o que
deve mudar é a abordagem adotada, a fim de garantir aos jovens da escola média os
elementos buscados ao longo desta pesquisa: cultura, histéria, identidade, diversidade,

sociedade, trabalho e ciéncia.

2.2. Nogbes de Juventude nos Discursos Normativo e Académico da Area de

Educacéo

Os discursos presentes nos textos vigentes de género normativo organizadores
do ensino médio nacional tendem a denominar com mais relevancia os/as estudantes sob
dois aspectos: em uma percepcgdo escolar de sujeito-aluno, “em idade pedagogicamente
adequada” (Lei 10.172 — Plano Nacional de Educac¢&o/PNE, 2001, p. 29); e como
cidadao/cidada, "a quem sera preciso oferecer alternativas de educacdo e preparacao
profissional” (Parecer CEB/CNE n° 15/98 — Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — DCNEM. SEMTEC, 2001, p.65).

Os textos legais incluem os adultos também como sujeitos de direito dessa etapa
escolar, ainda que destacando a necessidade de uma correcao de fluxo de aprendizagem
para aqueles em defasagem idade-série.

Trechos do PNE (2001, p.32) e das DCNEM (SEMTEC, 2001, p.64) sintonizam-se

ao afirmar, respectivamente: “Preparando jovens e adultos para os desafios da

% Posteriormente a esse Decreto foi promulgada a Lei 11.741, de 16 de julho de 2008.
9 pode ser encontrado no portal do mec.gov.br, dirigindo-se para educacéo béasica/Secretaria de
Educagédo Basica/ensino médio/ politicas de ensino médio. Acessado em 22 de maio de 2007.
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modernidade, o ensino médio devera permitir aquisicdo de competéncias”; “a demanda
por ensino médio vai também partir de segmentos ja inseridos no mercado de trabalho
(...) sao adultos ou jovens adultos, via de regra mais pobres e com vida escolar mais
acidentada”.

Quando a Lei 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional — LDB,
versa sobre as disposicdes gerais para a educacdo basica, seu texto legal estabelece
procedimentos que levam a crer nesses modos de perceber 0s jovens, como € o caso,
por exemplo, do artigo 23; alguns itens do artigo 24, além do artigo 27, cujas diretrizes a
serem observadas nos conteudos curriculares destacam a necessidade de difusdo de
valores fundamentais aos direitos e deveres dos cidadéos e de considerar as condi¢des
de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento.

Para jovens ou adultos, as normas oficiais percebem a escola como um ambiente
educativo que precisa ser aperfeicoado e o ensino médio como etapa formativa que
“precisa atender, com qualidade, clientelas de origens, destinos sociais e aspiragoes
muito diferenciadas” (SEMTEC, 2001, p.68). Aqui, mais uma vez, os/as estudantes sao
caracterizados/as por clientela. Em momento especifico, este trabalho tentara analisar
criticamente a escolha discursiva desse item lexical, considerando as representacoes da
linguagem no que se refere as identidades e a construgéo das representacdes sociais.

Grande parcela dos discursos de género académico da area da Sociologia e da
Educacdo percebe a relacdo entre jovem e escola de modo mais complexo que a visédo
normativa, destacando seus aspectos identitarios: Carrano (2003, p. 130) critica que o
foco excessivo a instituicdo escolar “representa a perda da perspectiva da totalidade do
ser social e cultural do jovem que se vé reduzido a monolitica dimensé&o identitaria de
aluno”; Dayrell (2007, p.1.105) afirma que “as tensdes e os desafios existentes na relacao
atual da juventude com a escola sdo expressfes de mutacbes profundas que vém
ocorrendo na sociedade ocidental”.

A relacdo direta entre ensino médio e os/as jovens que dele se beneficiam
incentiva & compreensdo do significado de sujeito, de quem eles sdo no ambito dos
espacos sociais e de como se relacionam com os saberes produzidos por e nesses
espacos, ou seja, compreendé-los em uma perspectiva do sujeito social teorizado por
Charlot (2001) e interpretado da seguinte forma nesta pesquisa: ainda que constituido
pela sociedade, o sujeito social é singular. Em sua relacdo com o saber (representado
pelos saberes institucionalizados para o ensino médio), ele seleciona e hierarquiza aquilo
que é desejavel aprender em razdo de um sentido e de um valor que lhe é pessoal — o

mundo do sujeito/sua identidade. Deste modo, ndo ha como pensar em uma igualdade
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dos sujeitos para se ter acesso aos saberes, nem para se estabelecer relagbes com as
implicagdes advindas dos saberes aprendidos.

Em busca de um complemento sobre esse sujeito social, busca-se nas reflexdes
obtidas por Hall (2005) sobre identidade cultural um auxilio na construgdo de uma
imagem de sujeito que vive no contexto pds-moderno' e que, em razdo deste contexto,
precisa assumir diferenciados papéis para se manter integrado ao meio social em que
vive, construindo multiplas identidades para si.

Hall traca um paralelo entre diferentes concep¢des de identidade a partir do
sujeito do iluminismo — percebido como um sujeito Unico cujo interior central (0 eu)
permanecia invariavel ao longo de sua existéncia. Em contraposi¢éo, destaca o conceito
de sujeito sociolégico — um individuo interacionista, com identidade formada pela
acao/reagdo do sujeito e seu meio. Embora ja percebendo uma dindmica desse sujeito, a
identidade ainda era vista como o ponto estabilizador, o elo unificante da relagéo
homem/ambiente.

O conceito de sujeito pds-moderno rompe com a idéia de estabilidade pela prépria
caracteristica de mudanca permanente da histéria humana. Lembrando Marx e Engel,
Hall (idem, p.14) destaca — “tudo que é sdlido se desmancha no ar (...)". Esse ininterrupto
processo de (trans)formacdo da natureza e dos processos mediatizados pelo homem
leva-o a assumir identidades diferentes em diferentes momentos, que podem ser
ganhadas ou perdidas. Como em um jogo, O sujeito tenta escolher o0 momento mais
adequado para usar uma de suas muitas identidades.

Nunes e Weller (2003) destacam o contexto da pés-modernidade como forte
influente do condicionamento juvenil a experiéncias multiplas em momentos diferentes da
vida, exigindo dos sujeitos jovens a mobilizacdo de aspectos por vezes contraditorios a
suas identidades.

Partindo da compreenséo de sujeito singular e social, parece que o0 ensino médio
nacional fica com o desafio levantado por Ramos (2004) de respeitar o unitario e atender
ao diverso, posto sua oferta ser dirigida a toda uma populagdo. Para a autora, é preciso
definir uma identidade para esta etapa escolar por um projeto que contemple a unidade
em seus principios e objetivos (centrados na pessoa humana — o/a jovem) e garanta o
diverso em possibilidades formativas pautadas nas multiplas necessidades socioculturais

e econdmicas dos sujeitos (centrado na coletividade — a(s) juventude(s)).

' Também denominada, hipermodernidade e alta modernidade.... Mais detalhes podem ser
encontrados nas obras de Stuart Hall — A Identidade Cultural na P6s-Modernidade. SP: CP&A,
2005 e Anthony Giddens — Modernidade e Identidade. RJ: Jorge Zahar, 2003
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Para centrar o ensino médio na coletividade talvez seja mais adequado
inicialmente sustenté-lo sobre uma base de elementos que guardam semelhancas entre
os diferentes. Se o elemento escolhido for a faixa etéria ideal a ser atendida nessa etapa
escolar, a semelhanga esta na condicao juvenil — ser jovem. Entretanto, a leitura inicial
dos textos académicos selecionados para apoio a esta pesquisa inspira uma
interpretacdo de que qualquer definicdo precisa de juventude(s) pode resultar em
simplificacdes incompletas de uma categoria social complexa e diversa.

Dada a essa complexidade, Nunes e Weller (idem, p.2) afirmam que “as idades
da vida n&o correspondem apenas a etapas biologicas, mas a fungbes sociais”, Corti e
Sousa (2005) indicam que as definicbes demogréficas de juventude, embora
fundamentais para permitir uma tomada de decisdo no ambito das politicas publicas,
sempre parecem frageis e com pouca sustentabilidade conceitual.

Essa dificuldade conceitual tem como uma de suas principais causas o fato de
gue as significagbes de mundo construidas pelo homem dependem das proprias
transformagfes ocorridas no mundo. Ainda impreciso, o sentido de juventude pode
receber diferentes significados segundo o recorte cientifico que lhe queira estudar —
social, biolégico, psicoldgico ou econémico, por exemplo.

E ainda, Abramo® (2005) também alerta que, dentro desses estudos, diferentes
correntes tedricas podem apresentar dimensfes distintas dessa populacdo especifica.
Por isso e outros fatores, os discursos académicos preferem falar de representacdes
sociais™ da juventude.

Sposito (2003) pondera que a imprecisdo ainda existente ao tema talvez se dé
pela sobreposicdo dos conceitos de jovens (sujeitos) e juventude (fase de vida) como
categorias semelhantes, fato ja superado nas nocdes e discussdes sobre crianca e
infancia.

Para a autora, distintos também s&o os conceitos de condicdo (momento de vida
cujos significados sdo constituidos e atribuidos socialmente) e de situagdo juvenil

(percursos percorridos pelo jovem sob diferentes condicbes de vida: classe, etnia,

2 Embora Abramo ndo dirija seus estudos & relacdo entre juventude e escola, suas reflexdes em
torno de politicas publicas para a juventude serviram de subsidio ao desenvolvimento deste
trabalho.

13 Maria Laura B. Franco e Glaucia T. F. Novaes (2001, p.172) apresentam um conceito de
representacao social no artigo Os Jovens do Ensino Médio e suas Representacbes Sociais:
“Quando se fala em representacdes sociais, parte-se de outras premissas: a de que elas séo
elaboracdes mentais construidas socialmente, considerando a dindmica que se estabelece entre a
atividade psiquica do sujeito e o objeto do conhecimento. Rela¢do que se da na pratica social e
histérica da humanidade e que se generaliza pela linguagem. O objeto pensado e falado é,
portanto, fruto da atividade humana, ou seja, uma réplica interiorizada da agao”.
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género, nacionalidade...). Por serem distintos, estdo em permanente tensdo, mas nao
podem ser isolados porque impossibilitariam compreender a juventude como uma
categoria social.

Mesmo que o estudo sobre essa categoria social seja moderno, o Brasil j4 dispbe
de debates relevantes na area da Educacgéo e das Ciéncias Sociais que centram suas
reflexdes especificamente no/a jovem brasileiro/a. Para Abramo (op.cit, p.40), o conjunto
dessas obras “traduz uma disputa pelo papel que se quer atribuir a essa categoria na
conjuntura histérica atual, e sobre de que modo deve ser tomado como foco para as
politicas publicas”.

Abramo faz trés distingdes ndo contraditorias, mas sim intercomplementares entre
esses debates: um deles busca perceber os jovens como sujeitos politizados e as
condi¢cbes e possibilidades destes para uma conservagéo ou transformagéo social, para
isto examinam seus valores, opinides e o nivel de atuagdo social e politica. O outro
delimita demograficamente esta populagéo na intencéo de analisar situacdes de incluséo
e exclusdo de diferentes subgrupos juvenis, verificando aspectos de vulnerabilidade
social e concluindo sobre que focos devem ser priorizados pelas politicas publicas. O
terceiro diferencial € aquele que defende o jovem como sujeito de direitos, examinando
0s constitutivos das singularidades que afetam a condig&o juvenil e quais os direitos que
lhe sdo necessarios, a serem garantidos pelo poder publico.

O terceiro debate é o que mais se identifica com os discursos académicos
selecionados para apoio a esta pesquisa, embora se percebam tracos dos outros debates

nesses eventos textuais.

2.3. De Aluno a Quase Aluno-Jovem

Compreender a relagdo entre juventude(s) e escola parece ser uma pista
relevante para fundamentar a investigagdo sobre o caminho a ser tragado pelas politicas
publicas dirigidas ao ensino médio. Contudo, tal relagdo necessita equilibrar o foco da
andlise escolarizante com o foco nos sujeitos a que a escola se destina e com a dinamica
existente entre essa relacdo, dado o carater mutavel dos sujeitos-sociais em diferentes
tempos histéricos.

Cada época € vivida por praticas sociais, idéias e simbolos que lhe séo
peculiares, levando a compreensao de que os/as jovens de cada tempo guardam em si
modos distintos de ser jovem, cuja sintese de vivéncias €é identificada comumente como o

estilo de uma geracdo. Essa dindmica do ser - social “coloca em questao o sistema
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educativo, suas ofertas e as posturas pedagogicas que lhes informam” (Dayrel, 2007, p.
1107).

Esta reflexdo busca apontar alguns fatores que fizeram com que a escola de
ensino médio, principalmente a da rede publica, se distanciasse das intencfes primarias
de seus sujeitos — os/as jovens brasileiros/as. Esse distanciamento resultou em uma
visdo incompleta do sujeito aluno-jovem, reduzido t&o somente a aluno, cuja etimologia
corresponde ao termo em latim alumnu - ser sem luz, a(ndo) lumine (luz).

Para que a escola compreenda o aluno do ensino médio em uma dimenséo
ampliada, é preciso compreender o significado de sujeito que €, ao mesmo tempo,
singular e social, e cuja condig&o juvenil se constitui em um momento especifico, que se
insere na histéria ao deixar sua marca, ou seja, sua esséncia geracional. Para Carrano
(op. cit., p. 110) “parece mais adequado, portanto, compreender a juventude como uma
complexidade variavel, que se distingue por suas muitas maneiras de existir nos
diferentes tempos espacos sociais”.

O significado de sujeito singular e social encontra-se detalhado no subitem 2.2
desta pesquisa. Contudo, espera-se que o0 pensamento desenvolvido sobre geragdes
seja suficiente para a defesa de que a escola de ensino médio precisa urgentemente

priorizar seu foco nos sujeitos a quem se destina.

A juventude constituindo geracodes

Ainda que cada tempo seja vivido por pessoas de diferentes faixas etérias, a
sintese de uma geragdo sempre esteve marcada no imaginario social pelas experiéncias
e simbologias criadas pelos jovens de uma determinada época, talvez pelo fato de que
aos jovens estejam associadas caracteristicas que indicam uma postura inconformista,
rebelde, contraditéria e ativa, mas que é também transitéria. Diferente da fase adulta, que
pela propria convencao social se supde um sujeito pleno, que atingiu o ponto maximo dos
ideais do seu tempo (a esséncia do ethos social), podendo, portanto, conformar-se
(FORACCHI, 1972). Essa conformacéo, por sua vez, abre espaco para a conquista de
novas esséncias, que sO poderdo ser elaboradas por aqueles que ainda ndo se
conformaram. Esse ciclo constante de experiéncias inconformadas identifica as geracdes.

A partir de Karl Mannheim, Foracchi (ibidem) compreende que a definicdo de
geracao esta marcada pela oposicao, ou seja, o estilo proprio da acdo de uma geracao
s6 pode ser percebido se for distinto do estilo de uma acdo desenvolvida por uma

geracao anterior ou subsequente.
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Julga-se que os estudos de Mannheim sobre o problema de geracdes trazem
coerente suporte para o desenvolvimento da reflexdo da relagcéo entre escola de ensino
médio e juventude(s), na medida em que esse referencial tedrico supera a visao
biol6gico-cronoldgica de geragdo, de fundamentagéo positivista, ao percebé-la como algo
ndo mensuravel, que se constitui pelo tempo interior de cada individuo, vivido
diferentemente de seus contemporaneos e condicionando-se ou mesmo interferindo na
dindmica social de cada contexto historico.

Weller (2007) explica que a questdo da contemporaneidade é uma categoria
central para o desenvolvimento do pensamento de Mannheim sobre geracfes. Sobre ela,
as geragbes posicionam-se distintamente, dividindo-se em trés nocgdes: posigao
geracional, conexao geracional e unidade geracional.

Posicéo geracional pode ser compreendida como a possibilidade/potencialidade
de um grupo ou varios grupos de individuos contemporéaneos perceberem ou vivenciarem
de formas semelhantes os acontecimentos proprios de seu tempo. Isto significa dizer que
nao ha garantias dos contemporaneos passarem pelas mesmas experiéncias sociais,
considerando diferentes fatores que podem ser restritivos para uns e facilitadores para
outros. Mas, para essa nocao, Weller (ibidem, p.10) afirma que, embora o despertar das
potencialidades esteja condicionado socialmente, “esta implicita a idéia na qual as
condigbes para a vivéncia de um conjunto de experiéncias comuns ja estao dadas”.

Weller interpreta que a nocdo de conexao geracional supera a potencialidade
imanente de experiéncias comuns, pois se trata da concretude de um vinculo elaborado
durante préticas coletivas, que podem ter sido realizadas por grupos semelhantes ou
distintos. Como exemplo facilitador da compreensdo da diversidade de grupos que
podem estabelecer uma conex&o geracional, cita-se o movimento politico “Diretas Ja”,
ocorrido no Brasil nos fins dos anos de 1980. Em torno de um objetivo comum - a elei¢do
direta para presidente da republica - participaram artistas, politicos, estudantes de
diferentes niveis de ensino e muitas outras representagfes sociais.

Dentro da conexao geracional, 0 que mais se aproxima de um grupo concreto é a
unidade de geracéo, cuja definicdo ndo se limita ao atores participantes de um grupo nem
ao resultado de suas expressdes ou acdes. Segundo a autora, o interesse de Mannheim
esta centrado nas intenc¢des primarias ou nas tendéncias formativas que cada grupo traz
consigo e que, quando conjugadas, formam uma vontade coletiva que possibilita a
constituicdo de geracdes.

Neste ponto, inicia-se uma reflexdo sobre a relagdo juventude-escola de ensino

médio a partir dessas nocbes. Considera-se que a instituicdo escolar é uma das tantas
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condigbes que “ja estdo dadas” pela sociedade para que um grupo de contemporaneos
possa praticar experiéncias comuns ou possa atingir objetivos similares (conexao
geracional).

Infere-se que a intencao priméaria desse grupo é o desejo de aprender (unidade
geracional). Para os/as jovens que buscam a escola, a aprendizagem se encontra na
ordem do desejo, ou seja, ela é um potencial (posi¢cdo geracional), mas para a prépria Lei
que lhe da ordenamento e também para aqueles que a tém como objeto de pesquisa, a
escola deve ser garantia (e ndo apenas desejo) da aprendizagem, independente dos
fatores sociais que sao trazidos na mochila de cada jovem estudante.

Embora cada geragéo seja marcada por uma inteng&o singular, por uma esséncia
que caracteriza o seu “espirito do tempo” (ibidem, p.08), a escola destinada a juventude
brasileira tem a tendéncia de manter-se apegada a sua propria intencgao,
desconsiderando a dindmica de construcdo e desconstrucdo de intengdes sociais que, ao
se concretizarem, constituem-se em historia.

E qual seria a inteng&o priméria que marca a escola de ensino médio no Brasil?
As reflexdes registradas em outros itens desta pesquisa e os dados educacionais nela
apresentados sugerem que essa intencdo concentrou-se em propiciar a aprendizagem a
um grupo social que pouco ainda a procura como espac¢o educativo: a populacédo de
jovens brancos/as, de maioria catélica ou cristd, ocupantes da classe média.

Durante boa parte de sua existéncia, a escola de ensino médio brasileira
conseguiu garantir uma aprendizagem curricular e axiolégica a essa populagao juvenil, o
que lhe concedeu um status de eficiéncia. Embora tenha recebido em seu espaco
distintas geracfes de jovens, as semelhancas socioculturais entre 0s grupos que as
constituiam facilitaram a perpetuacao dessa intencao escolar. E hoje, ainda que buscada
por jovens com caracteristicas distintas, a escola de ensino médio ndo consegue
desapegar-se de sua intencéo primaria, hd muito desconstruida socialmente.

O raciocinio desenvolvido nesse primeiro momento teve a intencéo de reforcar a
idéia de que a escola de ensino médio deve ter os/as jovens de cada tempo como ponto

de partida de suas intengfes, entretanto, as normas regulamentadoras do ensino médio

1 Estatisticamente ndo ha dados censitarios sobre essa afirmativa, entretanto, a auséncia de
registros também pode significar a invisibilidade historica que predominou no Brasil sobre a
histéria da educacdo do negro no pais. Segundo Cruz (2005), a auséncia de registros sobre a
educacdo escolar da populagcdo negra, tanto em fontes censitarias quanto em livros sobre a
Histéria da Educacéo Brasileira, € um forte indicio do baixo acesso dessa popula¢édo a educacao
formal. E ainda, os anais estatisticos do Brasil no século XX (IBGE, 2003) indicam o cristianismo
como a religido dominante no pais durante esse periodo. O MEC (1980, p. 16) registrou que, ainda
no periodo de 1970-1977, o setor privado respondia por 44% das matriculas de 2° grau (antigo
ensino médio).
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regular nacional estiveram até hoje direcionadas para o campo do norteamento curricular,

restringindo-se praticamente a organizacéo de contetdos disciplinadores

O jovem como aluno — sujeito invisivel?

As normas nacionais para o ensino médio nacional mantiveram a tendéncia de
focalizar sua regulamentacdo na questdo curricular, limitando-a quase que
exclusivamente aos contetdos e por vezes ignorando outras dimensdes constitutivas do
conceito de curriculo (FREIRE, 1997; VEIGA, 2003; SILVA, 2003): ora determinaram as
possibilidades de trajetoria de formag&o com programa disciplinar pré-fixado™, ora os
contetdos priorizaram a profissionalizac&o™ compulséria, ora permitiram a flexibilizacdo
dos contetidos sem a pré-fixacdo de programas disciplinares®’, na intencéo de respeitar
as peculiaridades sociorregionais. Neste Ultimo caso, abriu-se espaco para deslocar o
foco dos conteldos para o foco dos sujeitos beneficiarios, ainda que estes, nos termos da
Lei, fossem percebidos apenas em nivel de sociedade ou em uma viséo condicionada ao
contexto econbmico, tendo em vista serem chamados por vezes de clientela.

Esta abertura estimulou/fortaleceu a defesa por uma escola que tivesse como
ponto de partida o sujeito-aluno. Embora ndo defendendo especificamente o sujeito-
jovem, estudos pedagdgicos puseram em conflito a visdo genérica e nao-histérica do
significado de aluno (FREIRE, 1997 e SAVIANNI, 1991).

Até hoje, a sociedade em geral traduz o aluno como aquele que precisa da escola
para “tornar-se alguém”. Diante dessa naturalizagdo discursiva, a medida que um/uma
jovem adentra os muros escolares, algumas marcas de sua identidade sdo minimizadas
em detrimento do dimensionamento dado ao significado tradicional do termo aluno,
transformando cada sujeito singular em um elemento genérico do conjunto escolar.
Dayrell (2007, p. 1117) adverte que “a escola tende a néo reconhecer o jovem existente

no aluno”. Para o autor, ignorar a condigdo juvenil € ndo compreender as distintas

15 Lei 4.024/1961, Art. 34. “O ensino médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e
abrangerd, entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de formacédo de professores para o
ensino primario e pré-primario”.

® ei 5692/1971, Art. 5°, 1°. “O curriculo pleno tera uma parte de educacdo geral e outra de
formacado especial, sendo organizado de modo que:...b) no ensino de segundo grau, predomine a
arte de formagéao especial” (habilitagao profissional)

’ Lei 9394/1996 (vigente). Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e da clientela.



28

identidades constitutivas dos sujeitos do ensino médio, expressada em termos de classe,
género, raca/etnia, orientacdo sexual, religido, entre outras.

Os argumentos de Dayrell assemelham-se aos de Sposito e Galvao (2004, p.
351), que se apropriam da orienta¢do sociologica de escola de Duru-Bellat e Van Zanten
(1999) para destacar que “ndo se nasce aluno, alguém torna-se aluno”, defendendo a
necessidade de se considerar a condic&o juvenil como base de compreenséo da vivéncia
escolar, com vistas a néo limitar nem descontextualizar a visédo de aluno.

De modo geral, o sistema educacional continua distinguindo os/as jovens
estudantes sob o foco institucional (escolarizante): o aluno do turno diurno e o aluno do
turno noturno, o aluno da escola publica e o aluno da escola particular, da escola regular
e da educacéo de jovens e adultos, relevando uma das muitas situa¢cdes que envolvem a
condigao juvenil - a socioecondmica, e minimizando outros aspectos.

Entretanto, tal foco ndo é mais exclusivo, observa-se que, gradativamente, o
sistema educativo vem expressando um zelo pela diversidade dos/das jovens

atendidos/as no ensino médio regular.

Para entender as diferencas de desempenho ndo podemos deixar de
lado as desigualdades sociais. Tais indicadores, embora ndo determinem
o rendimento escolar, influenciam-no poderosamente. Por isso, é
necessario ter uma escola preparada para lidar com as diferencas, de
modo a oferecer um ensino de igualdade, norteando-se pela equidade,
garantindo a alunos de diferentes classes, ragas ou regides, um ensino
com dignidade e qualidade. (Qualidade da Educac¢do: uma nova leitura
do desempenho dos estudantes da 32 série do Ensino Médio, 2004,
p.20)

Pensar em uma escola focada no aluno-jovem é perceber as diferencas existentes
no ambito da(s) juventude(s). O ensino médio, tal como percebido acima, mesmo que
ndo esteja fora do caminho ainda esboca uma visdo generalista de aluno, que pode ser
um adulto, um adolescente, ou mesmo um/uma jovem, todos sem imagem, sem uma
identidade.

E também, o Ministério da Educacéo - MEC, ao tentar analisar as causas do baixo
desempenho apresentado pelos estudantes da 32 série do ensino médio em todo o pais,
destaca como marca desse aluno o fato dele ser estudante da escola publica ou de
escola paga, o aluno trabalhador e o n&o-trabalhador, formulando uma representacéo

insuficiente desse sujeito:

O contraste entre a rede publica e a privada permite identificar diferengas
tanto de estrutura escolar (recursos pedagdgicos, professores mais
gualificados e melhor remunerados) quanto de clientela (alunos com
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niveis cultural, social e econdbmico mais elevados). (...) A crise na
qualidade de ensino aprofunda a diferenga entre ensino publico e ensino
pago, entre ensino para os que trabalham e para os que nao trabalham.
(Ibidem, p.29)

Verifica-se que a visdo institucionalizada pelo MEC de aluno e escola destaca a
disparidade de classes como o grande sindnimo da diferenca e identifica a dimensédo
cultural como marca de inferiorizacdo, ao inseri-la como elemento de nivel mais ou
menos elevado, ignorando que a multiculturalidade é sinénimo de diversidade e ndo
deveria ser identificada nos documentos legais por referenciais valorativos que
expressam idéias de exclusdo ou negacdo. Woodward (2004) destaca que todas as
praticas que envolvem significados também envolvem relagbes de poder, inclusive o
poder de decidir sobre quem pertence a categoria excluida e a incluida.

Considera-se que, pela representacdo que ocupa no espaco politico brasileiro, o
Ministério da Educacéo se utiliza desse poder de decisdo. Ao manter e divulgar esse tipo
de conceituagdo sobre identidade e diferenca, sustenta uma relagdo de poder
tradicionalmente injusta e perversa com grande parcela da sociedade — aos mais pobres
associa-se uma cultura menos elevada®®,

Para uma referéncia sobre as mudltiplas culturas e identidades juvenis presentes
na escola e em seus projetos curriculares, é interessante refletir a partir da interpretagéo
do significado de multiculturalidade adotado por Gongalves e Silva (2001), expressando
que a experiéncia multicultural concede uma leitura do mundo sob a ética da cultura
dominada, produzindo conhecimentos e subjetividades descentrados de valores
supostamente superiores.

Sem intencdo de se aprofundar em uma andlise sobre a questdo acima, mas
inserindo-a nesta reflexdo por considerar que o Ministério da Educacdo é, ao mesmo
tempo, catalisador e propulsor de concepgdes sobre educacao e escola, supde-se que a
disseminacdo de suas idéias tem repercutido na pratica escolar, resultando na
organizacado e vivéncias de curriculos generalistas, embasados por uma compreensao

insuficiente ou falha do significado de ser aluno-jovem.

% Provavelmente a visdo do MEC sobre niveis culturais esteja associada ao conceito de capital
cultural definido por Pierre Bourdieu (2001), ao refletir sobre as causas que condicionam os
diferentes resultados de desempenho escolar de grupos sociais distintos.



30

3. ENSINO MEDIO REGULAR VIGENTE NO BRASIL

Para consolidar uma imagem dos sujeitos do ensino médio regular € preciso
inicialmente articula-lo com o condicionamento legal a ele imposto: a Lei 11.274/2006
expressa que o ensino fundamental se inicia aos 06 anos de idade e tem duracéo de 09
anos. Por sua vez, a Lei 9394/96 instituiu o ensino médio como etapa subsequente ao
ensino fundamental, sendo estruturado em trés séries anuais, atendendo, portanto, a
alunos de 15 a 17 anos. Sob esse limite etario, j& se poderia estabelecer um recorte
populacional — o ensino médio pertence, em primazia, as/aos jovens. Contudo, na pratica,
ndo € isto que acontece. No ensino médio regular sdo atendidos também jovens e
adultos de diferentes faixas etérias, resultando, para um mesmo grupo de alunos, em

objetivos diferenciados, como se pode ver a seguir.

3.1. Jovens no Ensino Médio — uma década em analise

Os dados do Censo Escolar da Educagéo Bésica produzidos anualmente pelo
Ministério da Educacdo (MEC) e as informacgdes sobre a populacdo de jovens no Brasil
disponibilizadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) possibilitam
uma breve analise comparada da juventude que cursou o0 ensino médio no ano de 1996,
periodo inicial da reforma dessa etapa escolar, € no ano de 2007, marco final de analise
das normas educacionais selecionadas para esta pesquisa.

Tais dados servem de complemento a analise qualitativa sobre juventude e ensino
médio desenvolvida ao longo deste trabalho, oportunizando o conhecimento do perfil
socioeducacional da parcela juvenil que conseguiu chegar a esse momento escolar.

Segundo o IBGE™, em 1996 o Brasil registrava 31.088.484 jovens entre 15 a 24
anos, correspondendo a 19,8% da populacéo total daquele ano. Para cada grupo de 100
mocas computavam-se 96 rapazes, com 24.777.521 da populacdo juvenil (79,7%)
residindo em zona urbana. O documento de referéncia dessas informacdes aponta que,
em 1991, esse grupo etario era formado por 49,9% de brancos/as e 50,5% de negros/as
(incluem-se pretos/as e pardos/as).

Os indicadores educacionais informam que havia 5.739.077 alunos matriculados

no ensino médio no ano de 1996 (tabela 1). Os jovens com mais de 17 anos

19 Informagfes extraidas do documento Populagdo Jovem no Brasil: a dimensdo demografica.
Fonte: ttp://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/populacao_jovem_brasil/comentariol.pdf,
acessado em 07/12/2008
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representavam 54,26% da matricula total, ou seja, com idade acima da considerada ideal
para cursar essa etapa escolar, que é de 15 a 17 anos. Cruzando o total dos/das jovens
de 15 a 24 anos com o numero de matriculados no ensino médio, obtém-se um dado

bruto de 18,46% no atendimento dessa populagéo.

TABELA 1 - Ensino Regular: Matricula no Ensino Fundamental

e no Ensino Médio, por Faixa Etaria — 1996

Ensino Fundamental Ensino Médio
U”i‘éade Total 7al4d Mais de Total Menos | 15a 17 Mais de
a anos 14 anos de anos 17 anos
Federacgéo 15
anos
Brasil 33.131.270 25.909.860 6.879.034 5.739.077 99.416 2.525.326 3.114.335
Norte 2.820.531 2.171.209 626.607 371.454 3.825 101.010 266.619
Nordeste 10.475.469 7.601.089 2.774.403 1.202.573 11.143 379.618 811.812
Sudeste 12.958.674 10.558.852 2.316.992 2.815.026 36.639 1.369.745 1.408.642
Sul 4.475.774 3.773.730 597.173 937.937 38.931 505.938 393.068
Centro- 2.400.822 1.804.980 563.859 412.087 8.878 169.015 234.194
Oeste

Fonte: MEC/Inep/Deed.

Em termos gerais, a diversidade etaria do atendimento nessa etapa escolar é
histérica. Os dados censitarios demonstram que, no percurso de uma década, mantém-
se 0 problema da distor¢cdo idade-série, embora o ultimo censo escolar (2007) aponte

uma reversao desse indicador educacional (tabela 2).

TABELA 2 - Niumero de Alunos do Ensino Médio por Faixa Etaria, segundo a Regido
Geografica e a Unidade da Federacédo, em 30/5/2007

Unidade

da Total Oal4 15a17 18 e 19 20a 24 25a 29 Mais de 29
Federacéio anos anos anos anos anos anos
Brasil 8.264.816 82.266 = 4.539.022 1.958.859 1.079.570 276.492 328.607
Norte 706.654 8.230  279.675 184.756 148.709 42581 42.703
Nordeste 2.486.394 32.657 965.387 648.974 532.683 143.821 162.872
Sudeste 3.329.543 10.662 | 2.161.336 766.685 250.634 56.758 83.468
Sul 1.139.259 20.021  782.164 218.913 80.314 17.353 20.494
Centro-

Oeste 602.966 10.696 | 350.460 139.531 67.230 15.979 19.070

Fonte: MEC/Inep/Deed

Nota: 1. N&o inclui alunos de turmas de atendimento complementar; 2. Inclui alunos do ensino
médio integrado a educacdao profissional e do ensino médio normal/magistério; 3. O mesmo aluno
pode estudar em mais de uma UF.



32

Uma leitura da tabela 3 permite verificar que 56,08% das matriculas de 1996 se
concentravam no turno noturno. Caso se considere o bindmio defasagem escolar e
ensino noturno como um fator interdependente, observa-se que, na verdade, 0 ensino
médio regular nacional tem atendido, em sua maioria, a alunos/as com direito a receber
uma educacdo escolar especifica, com concepg¢des pedagogicas proprias, como é 0 caso
da Educacdo de Jovens e Adultos®. Nesse caso, supde-se que o ensino médio regular,
tal como oferecido tradicionalmente, tem se tornado insuficiente tanto para os alunos a
guem se destina diretamente — jovens de 15 a 17 anos, concentrados no periodo diurno,
guanto para os jovens acima dessa faixa etdria, que buscam o periodo noturno por
razbes diversas, principalmente pelo fato de serem alunos trabalhadores e/ou

multirrepetentes e/ou evadidos temporariamente.

TABELA 3 - Ensino Regular - Matricula no Ensino Médio, por Série e Turno — 1996

Total Série Centro
e Turno Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Oeste
Séries
Totais 5.739.077 371.454 1.202.573 2.815.026 937.937 412.087
Noturno 3.218.713 226.109 652.121 1.673.880 431.644 234.959
12 Série 2.527.580 179.151 538.013 1.217.541 400.015 192.860
Noturno 1.373.200 105.756 280.944 696.060 183.508 106.932
22 Série 1.727.171 106.754 369.968 864.283 261.352 124.814
Noturno 998.686 64.964 205.486 527.041 129.176 72.019
32 Série 1.274.933 79.175 271.010 644.763 192.310 87.675
Noturno 750.741 51.782 153.120 398.642 95.418 51.779
42 Série 121.014 4.208 12.589 59.618 40.838 3.761
Noturno 67.843 2.953 8.617 34.330 19.162 2.781
Nao
Seriado 88.379 2.166 10.993 28.821 43.422 2.977
Noturno 28.243 654 3.954 17.807 4.380 1.448

Fonte: MEC/Inep/Deed.

As informacdes sobre movimento e rendimento escolar (tabela 4) demonstram
gue o percentual de reprovacdo daquele ano foi proporcionalmente mais alto na primeira
série do ensino médio, correspondendo a 13,85% do total de matriculados na série.
Também nessa série se concentrou o maior nimero de alunos/as que abandonaram o0s

estudos (tabela 5). Dos mais de dois milhdes matriculados, 512.342 jovens desistiram no

% A LDB dedica uma se¢do especifica para a Educacdo de Jovens e Adultos. Inclusive, essa
modalidade educacional possui Diretrizes Curriculares Nacionais proprias, apresentando
nitidamente a diferenca entre seus objetivos pedagdgicos e as finalidades do ensino médio regular
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caminho, representando 20,27% do total de matriculas na primeira série, percentual
quase trés vezes maior que o de abandono registrado na terceira série do ensino médio.
Aqueles que conseguiram dar prosseguimento a seu curso tiveram maiores
chances de conclui-lo, tendo em vista que o percentual de reprovacdo nas segunda e
terceira séries foi de 8,49% e de 4,87%, respectivamente. O abandono ficou em torno de
13,86% e de 7,42% para cada um desses periodos de aprendizagem escolar. O censo
escolar mostrou que a aprovacao total no periodo letivo foi de 73,38%, e que 1.163.788

estudantes concluiram o ensino médio regular em 1996 (tabela 6).

TABELA 4 — Aprovados e Reprovados no Ensino Médio, por Série — 1996

Unidade Aprovados Reprovados
da Total 12 série 22 série 32 série Total 12 série 22 32
Federacéo série  série
Brasil 4.211.849 1.642.287 1.319.396 1.250.166 = 559.052 350.251 146.684 62.117
Norte 251.946 102.191 78.138 71.617 41.731 26.424 10.135 5.172
Nordeste 866.769 340.446 276.072 250.251  106.190 65.875 28.100 12.215
Sudeste | 2.175.752 841.195 687.346 647.211  254.121 159.507 66.753 27.861
Sul 635.767 245.024 188.689 202.054 110.420 68.898 29.320 12.202
Centro- 281.615 113.431 89.151 79.033 = 46.590 29.547 12.376 4.667
Oeste
Fonte: MEC/Inep/Deed.
TABELA 5 - Afastados por Abandono no Ensino Médio, por Série — 1996
Unidade da Afastados por Abandono, por Série
Federacéo Total 12 série 22 série 32 série 43 série
Brasil 858.778 512.342 239.558 94.709 12.169
Norte 73.632 47.130 18.318 7.910 274
Nordeste 212.431 126.625 59.874 23.568 2.364
Sudeste 372.050 219.165 108.034 40.682 4.169
Sul 127.241 73.523 33.801 14.947 4.970
Centro-Oeste 73.424 45.899 19.531 7.602 392

Fonte: Censo Escolar da Educacao Basica/Sinopse 1997/Movimento e Rendimento Escolar

TABELA 6 - Concluintes no Ensino Médio, por Dependéncia Administrativa e
Localizag&o — 1996

Continua

Unidade da Dependéncia Administrativa
Federacéo Total Federal Estadual Municipal Particular
Brasil 1.163.788 21.019 769.489 64.566 308.714
Norte 68.452 1.895 56.038 564 9.955
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Nordeste 245.044 6.750 128.559 32.997 76.738
Sudeste 603.411 7.064 410.197 28.209 157.941
Sul 171.057 3.766 119.685 1.339 46.267
Centro-Oeste 75.824 1.544 55.010 1.457 17.813

Fonte: Censo Escolar da Educacao Basica/Sinopse 1997/Movimento e Rendimento Escolar
Concluséo

O ensino médio contemporaneo — censo escolar 2006 e 2007

No periodo 2007-2008, o IBGE?! estimou uma populacéo de jovens entre 15 a 24
anos de 34.107.000 residentes, correspondendo a 17,96% da populagéo geral, estimada
em 189.820.000 habitantes, um pouco abaixo da representagéo juvenil de 1996, embora

contando com 3.018.516 jovens a mais que o registrado em 1996.

TABELA 7 — Populacdo Jovem Agrupada por Faixa Etéaria, 2007

Unidade da Grupos de Idade
Federacéo Total 15al17anos 18 a 19 anos 20 a 24 anos 25 a 29 anos
Brasil 50.265.000 10.262.000 6.963.000 16.882.000 16.158.000

Fonte: IBGE/PNAD/Indicadores Sociais 2008

Onze anos apls a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, o Censo da Educagédo Basica de 2007 registrou 8.264.816 matriculas no ensino
médio regular (tabela 8), correspondendo a um crescimento de 44% das vagas
oferecidas no ano de 1996. Deste total, 3.643.528 alunos/as (44,08%) estavam em
idade acima da considerada ideal para essa etapa escolar, representando quase a
metade das matriculas ocupadas, mas j& mostrando mudanca no rumo da historica
defasagem idade-série observada na década anterior.

O censo escolar de 2007 registrou diminuigdo de 7,76% em relacdo as 8.906.820
matriculas do ano de 2006, aproximando-se das matriculas oferecidas no ano 2000
(tabela 9). Embora em decréscimo, houve um macigo crescimento da matricula no ensino

médio entre os anos de 1996 a 2007.

! Os dados sobre o ano de 2007 foram extraidos do documento Sintese de Indicadores 2008 —
PNAD/IBGE, posto que este documento utilizou dados do periodo 2007-2008, enquanto que a
Sintese de Indicadores 2007 trabalhou com dados de 2006. Ambos os documentos estdo
disponiveis no portal www.ibge.gov.br.
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O ano de 2007 apontou melhoria da defasagem idade-série, posto que quase
54,91% das matriculas foram de alunos/as entre 15 e 17 anos, ou seja, situacao oposta a
de 1996, que registrou 54,26 matriculas de alunos/as acima de 17 anos. Essa correcao
repercutiu no percentual de jovens atendidos nessa etapa escolar. Se em 1996, 18,26%
da populagédo entre 15-24 anos era atendida no ensino médio, em 2007 j& era quase
22%.

TABELA 8 - NUmero de Alunos do Ensino Médio por Faixa Etéria, segundo a Regido
Geografica - 2007

Regido Total 0al4 15a17 18e 19 20a 24 25a29 Mais de
anos anos anos anos anos 29 anos
Brasil
8.264.816 82.266 4.539.022 1.958.859 1.079.570 276.492 328.607
Norte
706.654 8.230 279.675 184.756 148.709 42.581 42.703
Nordeste
2.486.394 32.657 965.387 648.974 532.683 143.821 162.872
Sudeste
3.329.543 10.662 @ 2.161.336 766.685 250.634 56.758 83.468
Sul
1.139.259 20.021 782.164 218.913 80.314 17.353 20.494
Centro-
Oeste 602.966 10.696 350.460 139.531 67.230 15.979 19.070

Fonte: MEC/INEP/Censo Escolar da Educacao Basica 2007

E relevante apresentar uma sintese da evolucdo da oferta de vagas no ensino
médio ao longo desses anos, de modo a observar de imediato os altos e baixos ocorridos
nos dados de matricula do periodo 1996 a 2007 (tabela 9).

Considerando que o grupo populacional entre 15 e 24 anos continua crescendo
no pais, que a politica de correcdo de fluxo implementada no ensino fundamental ja
apresenta resultados e que a possibilidade de universalizacdo no atendimento dessa
etapa escolar se encontra longe de se tornar realidade, haja vista que a taxa bruta do
atendimento dessa faixa etaria encontra-se em torno de 22%, nao se compreende a
diminuicdo da matricula a partir de 2005, principalmente pelo fato de que, agora, a
possibilidade de formacédo de nivel médio se da tanto pela conclusdo do ensino médio
regular quanto pela via do ensino médio integrado a educagédo profissional técnica de

nivel médio, cuja matricula é computada unificada aos dados do ensino médio regular.
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TABELA 9 - Sintese da Oferta de Matricula no Ensino Médio Regular

Ano Brasil

1996 5.739.077
1997 6.405.057
1998 6.968.531
1999 7.769.199
2000 8.192.948
2001 8.398.008
2002 8.710.584
2003 9.072.942
2004 9.169.357
2005 9.031.302
2006 8.906.820
2007 8.264.816

Fonte: MEC/INEP/Censo Escolar da Educacao Bésica/Sinopse Estatistica

3.2. O Ensino Médio Desejado no Discurso Normativo

O documento que instituiu em 1998 as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (SEMTEC, 2002, p. 64) previu a heterogeneidade do atendimento juvenil
guando analisou as causas do crescimento na procura por matriculas nessa etapa
escolar: “estudantes que aspiram a trabalhar, trabalhadores que precisam estudar, a
clientela do ensino médio tende a tornar-se mais heterogénea, tanto etaria quanto social
e economicamente”.

Para esta heterogeneidade, o mesmo documento definiu pressupostos filoséfico-
educacionais que “deveriam ser coerentes com os valores estéticos, politicos e éticos
gue inspiram a Constituicdo e a LDB, organizados sob trés consignas: sensibilidade,
igualdade e identidade®” (Parecer CNE/CEB 15/98, p.21).

A estética da sensibilidade facilitaria o reconhecimento e a valorizacdo da
diversidade; a politica da igualdade reconheceria os direitos humanos e incentivaria o
combate a todas as formas de preconceito e discriminacdo; e a ética da identidade

reconheceria o0 eu e o outro tendo como fim mais importante a autonomia.

22 Negrito original.
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Conceber um ensino médio planejado para objetivos concretos e ndo para
objetivos futuros, organizar o curriculo respeitando a diversidade dos sujeitos e, ao
mesmo tempo, manter uma unidade entre as expectativas desses sujeitos € desafio que
pode estar longe de ser alcancado pelas politicas publicas educacionais até entdo
implementadas nacionalmente. Um indicio dessa dificuldade € o baixo desempenho
escolar que vem se perpetuando em todo o pais ja faz algum tempo. Um controle de dez
anos apresentado pelas tabelas 10 e 11 mostra o percurso negativo dos resultados de
desempenho de alunos da 32 série do ensino médio (INEP, 2007, pp 7 € 8)

Para chegar ao resultado dessas tabelas, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — INEP/MEC utilizou dados histérico-comparados do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB. Segundo o préprio Instituto, essa
avaliacdo coleta, a cada dois anos, informagfes sobre o desempenho académico dos
alunos de escolas publicas e particulares que frequentam as 42 e 82 séries do ensino
fundamental e a 32 série do ensino médio, “apontando o que sabem e sdo capazes de
fazer, em diversos momentos de seu percurso escolar, considerando as condi¢des
existentes nas escolas” (ibidem, p.3).

Os dados, obtidos com a aplicacdo de provas padronizadas e de questionarios a
comunidade escolar (alunos, docentes e gestores), possibilitam o acompanhamento da
evolucdo do desempenho e o controle de diversos fatores associados a qualidade e a
efetividade da educacao escolar. O INEP afirma (p. 4) que os itens comuns aplicados nas
avaliagdes realizadas dao “confiabilidade na comparacdo dos resultados ao longo dos
anos”.

Pelos resultados da avaliagdo aplicada em 2003, o INEP/MEC constatou que
42% dos alunos da 32 série do ensino médio encontram-se no estagio critico** quando o
assunto é leitura. Eles Iéem apenas textos narrativos e informativos simples e enfrentam
dificuldades diante de questdes que exigem interpretacdo de géneros literarios variados.
Dos alunos da 32 série do ensino médio, 74% dominam habilidades em leitura
compativeis com o0 que deveria ser ensinado entre a 42 e 72 séries e 21% adquiriram
competéncias que deveriam ter sido desenvolvidas na 82 série. Apenas 5% estdo no

patamar adequado.

% O INEP/MEC ainda n&o disponibilizou informacdes analiticas sobre o resultado do SAEB
aPIicado em 2005.

4 0 Sistema de Avaliacao da Educacao Basica — SAEB aplicado pelo MEC utiliza os termos muito
critico, critico, intermediario e adequado como estagios de construcdo de competéncia,
identificando-os como niveis de aprendizagem.
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A constatacdo acima, extraida do quarto nimero da Revista do Ensino Médio
(MEC, 2004), deixa indicios de que talvez o empenho dos poderes publicos ndo se
aproxime daquilo que o MEC deseja para a educacdo média da populacdo jovem
brasileira® - o ensino médio é percebido como um momento de confronto do mundo do
sujeito (constituido por necessidades, interesses, curiosidades e saberes tacitos) com
saberes sistematizados (ciéncia, tecnologia e cultura), capaz de produzir aprendizagens
socialmente e subjetivamente significativas se o conhecimento for produzido em um
processo sdcio-historico do sujeito, que abranja todas as dimensfGes da vida para

possibilitar o pleno desenvolvimento de suas potencialidades.

TABELA 10 - Médias de Proficiéncia em Lingua Portuguesa

Diferenca
Série 1995 1997 1999 2001 2003 2005  Significativa
3?2 Série do E.M. 290,0 283,9 266,6 262,3 266,7 257,6 -9,1
Brasil (1,9 (2,1) (1,5) (1,4) (1,3) (1,6)
Fonte: INEP/MEC
TABELA 11 - Médias de Proficiéncia em Matemética
Diferenca
Série 1995 1997 1999 2001 2003 2005 Significativa
32 Série do E.M. 281,9 288,7 280,3 276,7 278,7 271,3 -7,4

Brasil 26) (B0 (17 (13 (14 (18

Fonte: INEP/MEC

Comparando as tabelas de proficiéncia com os dados referentes ao aumento de
matricula durante o periodo (tabela 9), constata-se um isolamento entre oferta e nivel de
desempenho. O Unico ano em que se percebe uma sintonia entre crescimento de
matricula e média de desempenho foi no ano de 1997, depois disso, 0 desempenho na
aprendizagem dos/das estudantes realizou uma curva decrescente

Apoiando-se em Gramsci® de que as previsdes ndo devem ter carater

determinista, a ndo ser que estas estejam articuladas a um projeto de transformacéo e

% |nterpretacdo extraida do texto Uma Concepcdo para o Ensino Médio disseminado no portal
mec.gov.br/educacéo béasica/seb/ensino médio. Acessado em: 28 jun. 2006

% Nosella (2004) faz uma sintese sobre o conceito de determinismo elaborado por Gramsci: “O
determinismo histérico-cientifico é caracterizado por uma politica & base de planos e previsfes
mecanicas e dogmaticas que prevé o futuro a partir de um pobre etapismo histérico, (...) ndo
admite a possibilidade de errar; ndo se considera um momento de um processo e sim 0 comecgo
absoluto da histéria”. Fonte: http://www.acessa.com/gramsci/?page=visualizar&id=6. Acessado em
23 de julho de 2007.
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uma vontade politica que Ihe corresponda, julga-se precipitado estabelecer algum
comentario sobre perspectivas que ainda ndo estdo solidamente registradas. Contudo,
sdo fortes os indicios de que o desafio de manter a relagcdo entre ensino médio,
juventude(s) e alto desempenho escolar se coloca hoje muito mais complexo de se
gerenciar e operacionalizar, posto a pesada carga de faléncia histérica desencadeada
pelas experiéncias passadas, atingindo resultados insatisfatérios nos indices de

aprendizagem escolar.
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4. REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO DA ANALISE
DOCUMENTAL

O desenvolvimento desta pesquisa exige uma metodologia que possibilite a
articulagcédo entre os campos de estudo da educacéo, da sociologia e da ciéncia politica.
Ainda que pareca Obvia a relacdo entre educacao, politica e sociedade, cada uma das
ciéncias as quais esses termos se inserem tém se utilizado de métodos de pesquisa que
conseguem esgotar-se em si mesmos. Escolher entre um ou outro poderia resultar em
isolamentos que dificultariam o encontro de respostas conectadas. Deste modo, optou-se
por uma abordagem trans(ou multi)disciplinar inserida na teoria critica, por considerar que
as ciéncias envolvidas mais explicitamente com o0 tema investigado, quando
comprometidas com os sujeitos como produtores e transformadores de sua histéria,
facilitariam a almejada mudanca social referida na introducéao deste trabalho.

Sujeito produtor e (trans)formador de sua histéria remete a reflexdo sobre as
relagcbes entre o sujeito e 0 outro, que pode ser representado individualmente ou por um
sistema social. Considerando a reciprocidade existente entre essas relagdes, buscou-se
como objeto de andlise para se chegar as respostas desejadas um elemento que € base
para o estabelecimento desse tipo de pratica social: a linguagem.

Ao citar alguns linguistas criticos, Magalhdes (2004) destaca que a linguagem
integra-se ao processo social e que a andlise do discurso textualmente orientada é uma
relevante contribuicéo da linguistica para o estudo dessas praticas.

No ambito desta pesquisa, a linguagem observada constitui o discurso
documentado pelas normas que organizam o ensino médio nacional, cuja andlise da
relacdo dessas normas com a tematica sobre juventude(s) foi desenvolvida pelo método
da Andlise de Discurso Critica, doravante ADC, concebida para auxiliar a Teoria Social

do Discurso fundamentada por Norman Fairclough (2001).

4.1. Andlise de Discurso Critica

A analise do discurso desenvolvida por estudiosos britanicos, tendo Norman
Fairclough como seu maior expoente, fundamentou-se na linguistica critica, cujo adjetivo
“critica” apropriou-se da teoria social da Escola de Frankfurt?”, que defendia uma postura

indagadora e consciente dos fendbmenos sociais.

%" para saber mais, sugere-se a leitura de Freitag (1994)
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Segundo um breve historico narrado pelo proprio Fairclough (2001, p.46), a
linguistica critica surgiu na Universidade de East Anglia na década de 1970 por Roger
Fowler, Robert Hodge, Gunther Kress e Tony Trew, na tentativa de conciliar um método
de analise linguistica do texto “com uma teoria social do funcionamento da linguagem em
processos politicos e ideoldgicos”. Para esses estudiosos, a lingua é dindmica, carregada
de sentidos e de significados e varia de acordo com as circunstancias sociais em que ela
ocorre, seu uso é derivado das relacdes de poder que se dédo na sociedade.

Em uma perspectiva histérica da ADC, Gouveia (2002) destacou a afirmativa de
Fowler e Kress sobre a relacédo inseparavel entre significado linguistico e ideologia e de
como esta relacdo dependia da estrutura social, apontando a relevancia da andlise
linguistica como um poderoso instrumento para o estudo dos processos ideolégicos que
medeiam as relagfes de poder e de controle.

Tal pensamento assemelhava-se com a teoria da Linguistica Sistémica Funcional
(LSF) de Michael Halliday, que defendia o carater semantico e funcional da linguagem.
Percebendo a linguagem como um sistema de significados e que durante o uso assumia
fungbes diferentes, de acordo com a opgéo (ou possibilidades) do falante. Conforme o
relato de Gouveia (ibidem), Halliday investigou esse processo e tipificou essas funcdes
em trés dimensdes: a ideacional, a interpessoal e a textual.

A funcdo ideacional € um modo de representar ou refletir a realidade na lingua:
“os enunciados remetem a eventos, agoes, estados e a outros processos da atividade
humana através de relagdo simbdlica” (RESENDE E RAMALHO, 2006, p.57). A fungao
interpessoal expressa as relagbes tanto individuais quanto sociais; € a lingua como
(inter)acdo. A funcéo textual refere-se a relevancia dada aos significados linguisticos
(seméntica), ao modo de producao do discurso (estrutura) e a sua organizacdo
(gramaética).

Posteriormente, Fairclough reconfigurou as fungdes da linguagem propostas por
Halliday, na intencé@o de enfatizar o significado da identidade na constru¢éo do discurso.
Para ele, a funcdo interpessoal distinguia de tal modo as relagGes sociais entre 0s
participantes do discurso que minimizava a for¢ga da identidade de cada um desses na
realizacao discursiva. Também a funcao textual foi incorporada a funcéo ideacional, dada
a estreita relagcéo entre texto e representacdo da atividade humana.

Com esta reconfiguracdo, Fairclough objetivou articular as fun¢des originais com
0s conceitos de género, discurso e estilo, construindo trés significados discursivos para o

suporte analitico: acional, representacional e identificacional.



42

Resende e Ramalho (ibidem, p.56) explicam que a LSF ampara a Analise de
Discurso Critica porque estuda a linguagem como um sistema aberto. Ao mesmo tempo
em que reproduz o meio social, também é capaz de inova-lo, “o que lhe prové sua
capacidade teoricamente ilimitada de construir significados”.

Entretanto, Norman Fairclough concluiu que a linguistica critica ndo era suficiente
para oferecer um suporte metodolégico que propiciasse uma andlise de discurso critica
gue fosse tanto social quanto linguisticamente orientada.

Nos anos de 1970, as duas principais correntes linguisticas que centravam suas
teorias na linguagem como pratica social enfatizavam em seu método de estudo ou a
abordagem linguistica (linha britanica) ou o aspecto socioldgico da linguagem (linha
francesa). Como ponto de encontro, ambas abordavam os conceitos de poder e ideologia
de uma tradicdo sociol6gico-marxista.

Ainda assim, Fairclough (ibidem, p.20) percebia um desequilibrio metodolégico
para aquilo que ele se dispunha a investigar — a possibilidade de uma mudanca social
pelo/no discurso. Para ele, a corrente britanica valeu-se pouco do campo tedrico das
ciéncias sociais e 0os conceitos de ideologia e poder ndo foram bem discutidos ou
explicitados, enquanto a corrente francesa, ao se apropriar do conceito de ideologia de
Louis Althusser, exagerou “no papel desempenhado pelo amoldamento ideol6gico dos
textos linguisticos na reproducao das relagdes de poder existentes”.

Fairclough pondera que ambas as alternativas analiticas ndo sdo suficientes para
seus estudos por se basearem em uma visdo estatica das relacdes de poder, sem
investigar a linguagem como processo dindmico capaz de ndo apenas constituir ou
manter, mas também de transformar os atores sociais.

Embora percebendo limitacbes nas abordagens dessas duas alternativas,
Fairclough apropria-se de seus pontos positivos e conjuga a linguistica critica com a
teoria social, encontrando referéncias conceituais na compreensao de Michael Foucault
sobre a relagdo entre discurso e poder, construgdo discursiva de sujeitos sociais e do
conhecimento e o funcionamento do discurso na mudancga social.

Varios dos conceitos presentes na teoria social de Foucault sobre linguagem e
discurso sédo fundamentais para a teorizacdo da ADC no que se refere a abordagem da
andlise social, mas seus detalhamentos ndo € objetivo deste trabalho, valendo apenas
destacar alguns pontos.

O autor indica que ha duas afirmagdes importantes na interpretagdo de Foucault

sobre discurso que sao particularmente importantes para a ADC: “o discurso constitui o
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social, como também o0s objetos e 0s sujeitos sociais”; “qualquer pratica discursiva é
definida por suas relagdes com outras e recorre a outras de forma complexa”.

O empréstimo desses conceitos ndo € integral, posto que Fairclough reconhece
que Foucault negligenciava a andlise textual em sua andlise de discurso e tomava o
discurso apenas como constitutivo do social. Também é fato a rejeicdo do analista
francés a validacdo do conceito de ideologia (GOUVEIA, 2002), elemento central nas
perspectivas criticas de andlise. Sobre o assunto, Fairclough pondera (2001, p.83):

As fraquezas relevantes no trabalho de Foucault tém a ver com as
concepcBes de poder e resisténcia, e com as questdes de luta e
mudanca. Foucault &€ acusado de exagerar a extensdo na qual a maioria
das pessoas € manipulada pelo poder; ele é acusado de nao dar
bastante peso a contestagdo das préticas, as lutas das for¢as sociais
entre si (...) as possibilidades de propiciar a mudanca nas relagbes de
poder mediante a luta.

O analista britAnico defende que as analises da pratica real e do texto real,
ausentes nos estudos foucaultianos, é condicdo para corrigir os exageros do analista
francés sobre os efeitos constitutivos do discurso, possibilitando a apropriagdo de seu
trabalho naquilo que se adequava a ADC.

E sobre um conjunto de sinteses tedricas que a ADC vai tomando forma e
ocupando seu espago com seu proprio referencial, sendo capaz mesmo de conceber um
método especifico para estudar o papel da linguagem n&o apenas como reprodutora de
praticas sociais e ideologias, mas também como transformadora social.

A incorporacao de outras ciéncias na fundamentacdo da ADC da-lhe um carater
multidisciplinar e a possibilidade de transpor o recorte cientifico da linguistica,
comumente vista como apoio para outras disciplinas. Torna-a também transdisciplinar,
inserindo-a nas ciéncias sociais por contribuir com reflexbes sobre as relacdes entre

linguagem e sociedade.

4.2. Discurso, Poder e Mudanca Social na ADC

A contradicdo do papel da linguagem estabelece uma relacdo dialética entre
discurso e estrutura social. Em um embate permanente entre linguagem e sociedade,
Fairclough percebe o discurso como uma pratica social politica e ideologicamente
influenciada: é politico porque estabelece, mantém e transforma as rela¢des de poder e

as entidades coletivas em que se dao tais relacdes; € ideoldgico porque constitui,
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naturaliza e também transforma os significados de mundo nas mais diversas posi¢cdes
das relacdes de poder.

O autor distingue trés efeitos construtivos do discurso na estrutura social: contribui
para a construcdo das identidades sociais e posi¢cdes de sujeito; contribui para construir
as relacdes entre as pessoas e, por fim, para a construcdo de sistemas de conhecimento
e crenca. Tais efeitos correspondem as trés fungcbes da linguagem e as dimensdes de
sentidos coexistentes em todo o discurso: a identitaria, a relacional e a ideacional
(FAIRCLOUGH, 2001) ou aos significados acional, representacional e identificacional
(FAIRCLOUGH, 2003, apud RESENDE e RAMALHO, 2006). Por uma questdo de opc¢ao,
ao longo deste texto sera utilizada a nominagéo criada em 2001.

Se o discurso como pratica social é capaz de identificar/diferenciar os sujeitos ou
as posicdes por eles ocupadas na sociedade; de estabelecer/intermediar relagbes
interpessoais e de construir/manter sentidos de mundo, ele tanto tem poder de influir
como de ser influenciado politica e ideologicamente.

Por ideologia o autor entende que sdo significagbes/constru¢cdes da realidade
embutidas em varias dimensdes das formas/sentidos das praticas discursivas e
“contribuem para a producdo, reproducdo ou a transformacdo das relagdes de
dominacao” (FAIRCLOUGH, 2001, p.117), tornando-se eficazes quando se transformam
em senso comum, ou seja, quando séo naturalizadas e automatizadas.

A pratica politica seria o proprio exercicio do poder e da luta pelo poder. Quando o
discurso tem o poder de manter seu sentido ideoldgico, Fairclough o considera um
discurso hegemonico. Para isto, extrai esse conceito dos estudos de Gramsci sobre o
capitalismo ocidental e a estratégia revolucionaria na Europa Central.

O autor apoia-se no discurso de Gramsci por concordar que a hegemonia se
sustenta em dominios instaveis, que exigem constantes lutas e concessdes para se
manter como tal. Também, para o autor, a concep¢do gramsciana de sujeito composto
favorece a transformacao discursiva e a mudanga da posi¢cao dos sujeitos nos discursos

hegemonicos, possibilitando, assim, uma mudanca social.

4.3. Enquadramento Metodoldgico

Para o desenvolvimento de um método coerente com os referenciais defendidos,
Fairclough concebeu um quadro tedrico composto de trés dimensbes de andlise de
discurso, focalizando os eventos discursivos tanto no aspecto textual, como no da pratica

discursiva e da pratica social, combinando aspectos dos estudos linguisticos e sociais.
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O enquadre metodoldgico e suas justificativas tedricas, tal como apresentados a
seguir, encontram-se na obra Discurso e Mudanga Social, publicada originalmente em
1992 e traduzido para o Brasil, em 2001, pela professora lzabel Magalhdes, da
Universidade de Brasilia.?®

A organizacdo dessas dimens@es em um Unico método € uma tentativa do autor
de reunir trés tradicbes analiticas do discurso: a da analise do texto, de carater
eminentemente linguistico; a da tradicdo macrossociolégica para o estudo da pratica
social relacionada as estruturas sociais; e a da microssocioldgica, que focaliza a andlise
nos processos sociocognitivos de producao, distribuicdo e consumo do texto. Esta Ultima
dimensao é mediadora entre a andlise do discurso textual e a da prética social, pois sua

natureza variavel depende dos fatores sociais envolvidos no discurso.

4.3.1. A concepcao tridimensional do discurso

A abordagem critica da analise de discurso defende que os significantes e
significados linguisticos sdo socialmente motivados, rejeitando, portanto, o conceito
estruturalista de Saussure sobre a arbitrariedade do signo.?

De um modo geral, os textos sdao ambivalentes e abertos a variadas
interpretacdes e seus intérpretes fazem opgbes por um sentido que lhes é préprio,
reduzindo esta ambivaléncia. Isto mostra como os sentidos de ver e interpretar 0 mundo
sdo centrais na ADC, estando diretamente relacionados as funcdes ideacional e
identitaria da linguagem. A opcao pelo uso de um determinado sentido para o texto

também traz consequéncias para a fungéo relacional.

Analise textual

Tecnicamente, esta dimenséo analitica é dividida por quatro categorias de anélise:
vocabulario, gramatica, coesao e estrutura textual.

Ao se analisar a categoria vocabulario, deve-se atentar para além dos significados
prescritos nos dicionarios, pois mesmo estes registros competem entre si em diferentes
dominios sociais (institucionalmente, em nivel regional, no que se refere a valores e

praticas, etc.).

%8 Daqui em diante, todas as citacdes empregadas encontram-se na publicacéo traduzida.
» Orientacdes mais precisas podem ser encontradas em Carvalho (2003).
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Fairclough explica que um vocédbulo deve ser analisado sob o foco da
lexicalizacdo, do significado do wording, que em portugués assemelha-se ao significado
de neologismo,* ou criagéo de novas palavras.

Em um discurso, € comum encontrar palavras criadas pelo préprio produtor para
dar um sentido particular aquilo que ele (produtor) deseja. Tais palavras novas, ou
mesmo outras j& convencionadas, podem estar carregadas de diferentes sentidos
(significados).

O autor explica que o processo de lexicalizacao/siginificacdo do mundo se da de
modo diferente segundo diferentes épocas e grupos sociais. Um vocébulo pode até
mesmo ser relexicalizado. Em uma mesma época, mas em contextos diferentes, um
vocabulo pode ter sentidos sinbnimos ou antagbnicos, como é o caso do exemplo
utilizado por Fairclough para os termos terroristas e lutadores pela liberdade. A opgéo
pelo sentido de um dos termos depende da posi¢éo politica e ideoldgica assumida pelo
discursista.

Este exemplo ilustra a justificativa de Fairclough sobre como os sentidos das
palavras entram em disputa dentro de lutas sociais mais amplas, sugerindo que em
certos dominios da linguagem as relacdes entre palavras e sentidos sdo formas de
hegemonia.

Para os analistas criticos do discurso, no ambito da categoria gramatical a
unidade principal é a oracdo simples que, ao ser combinada, forma oracfes mais
complexas. Uma Unica oracao traz em si as fungfes ideacional, interpessoal e textual
propostas na LSF, portanto, toda oracao é multifuncional.

As opcbes particulares sobre o modelo e a estrutura gramatical utilizados em um
texto também déo pistas da presenca de posicdes ideoldgicas sobre o modo de constituir,
representar e manter uma visdo de mundo, ou ainda, de transformar uma visdo de mundo
pré-estabelecida.

A categoria analitica da coeséo refere-se a como as ora¢fes formam uma cadeia
coerente entre si segundo 0s conectivos selecionados: preposi¢des, conjuncdes, artigos,
e outros. Fairclough destaca que essa categoria remete a teoria de Foucault sobre 0s
diferentes esquemas retéricos usados para combinar grupos de enunciados, explicando
gue tais esquemas, como por exemplo, a estrutura argumentativa dos textos, variam

entre diferentes discursos.

% Explicagéo fornecida pela tradutora da obra em referéncia.
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A categoria da estrutura textual € o modo como o texto é planejado, ou seja, é a
propria arquitetura textual. O interesse estd na sele¢do pela ordem e o modo de como os
assuntos sdo combinados para constituir um determinado tipo de texto.

Ao utilizar o exemplo da estruturacdo de uma reportagem policial, o autor destaca
que esse tipo de texto comumente se expressa em uma linguagem especifica, ja
convencionada. Essas convencdes de estruturacdo facilitam perceber os sistemas de

conhecimento, crenga, relacdes e identidades sociais embutidos no texto.

Andlise da pratica discursiva

Esta dimensédo de analise se interessa pela relagdo sociocognitiva estabelecida
pelos participantes do discurso e de como isso implica no processo de producéo,
distribuicdo e consumo textual.

Além dos produtores discursivos, existem os leitores multiplos: os receptores séo
os leitores oficiais, aqueles a quem o texto se dirige diretamente; 0s ouvintes sao
incluidos entre os leitores, mas o texto ndo esti diretamente dirigido a eles; e os
destinatarios sdo os consumidores, porém ndo se confundem com os leitores a quem o
texto se dirige diretamente.

Da producao até chegar ao consumo (interpretacdo), o texto € socialmente
restringido, seja pelas estruturas sociais normatizadas ou convencionadas, seja também
pela ordem de discurso que influenciam na posigéo dos participantes.

Comumente o processo discursivo procede de modo inconsciente e automatico,
tornando-o eficaz para a determinacao ideoldgica. Isso acontece quando os intérpretes
tomam suas posicdes (ordem de discurso) e automaticamente fazem suas conexdes
discursivas, sendo assujeitados pelo texto.

Naquilo que propde Fairclough (2001) para a ADC, o dominio ideol6gico-
discursivo € central no processo analitico, pois na relagdo do processo de producéo,
distribuicdo e consumo existe a possibilidade de tensdo entre produtor e intérprete,
podendo haver resisténcia aos posicionamentos estabelecidos nos textos.

Um foco extremamente importante para auxiliar na investigacdo e na andlise dos
elementos ideoldgicos presentes na pratica discursiva € a questdo da intertextualidade.

Tomando os estudos de Kristeva, Baktin e Foucault (1986, 1986 e 1972),
Fairclough explica que um texto se apropria e se constroi de textos do passado (2001,
p.114):
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Intertextualidade é basicamente a propriedade que tém os textos de ser
cheios de fragmentos de outros textos, que podem ser delimitados
explicitamente ou mesclados e que o texto pode assimilar, contradizer,
ecoar ironicamente, e assim por diante.

O autor divide o modo de abordagem intertextual em duas perspectivas, a
intertextualidade manifesta e a interdiscursividade: a primeira explicita outros textos,
enquanto a segunda, também chamada de intertextualidade constitutiva, remete as
convencdes de producdo textual.

Ainda que este assunto seja relevante para o método de abordagem analitica da
ADC, sua compreensdo pode ser complexa, principalmente para aqueles sem uma
formacdao linguistica. Propde-se a apresentacdo dos principais conceitos e fundamentos
deste referencial tedrico-metodolégico sem aprofundar-se em explicagbes mais
especificas do campo linguistico. O breve exemplo a seguir é uma tentativa de melhor
compreender o que se pode perceber ao analisar a préatica discursiva sob o foco da
intertextualidade. Para os educadores, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
— LDB, promulgada em 1996, pode ser considerada um texto original, pois, ainda vigente,
antecede a um conjunto de normas que vieram para regulamenta-la, complementa-la,
altera-la ou revoga-la parcialmente.

Mesmo a considerando original, essa Lei também guarda em si uma histéria vivida
por discursos normativos anteriores, cujas vozes podem ter sido inseridas de modo
harménico, em um consenso entre seus legisladores, ou de modo automaético,
reproduzindo vozes hegeménicas, ou mesmo de modo conflituoso, necessitando de lutas
e negociacgdes para afirmar algumas vozes no texto normativo.

De acordo com as reflexdes de Fairclough, pode-se considerar que o processo de
producdo do discurso da LDB estabelece uma relagdo entre hegemonia e
intertextualidade manifesta. Neste caso, o texto da LDB abriu a possibilidade de um texto
reconstruir outro texto, quebrando convencdes existentes e gerando novos textos.
Embora consciente da limitacdo do espaco de inovacéo textual, dada as relacdes de
poder existentes na sociedade, tal relacdo é produtiva porque permite uma luta contra-
hegemonica na esfera do discurso.

Fairclough aborda o conceito de interdiscursividade para mostrar que até mesmo
a selecdo por um tipo de discurso e o estilo utilizado podem estar imbuidos de poder.
Como dito no inicio desta reflexdo, comumente a producdo dos discursos estao
convencionadas socialmente.

Por exemplo, no caso de uma legislacédo, tradicionalmente se espera que o

género normativo que lhe constitui seja produzido em um estilo formal de texto. Talvez se
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a LDB tivesse sido elaborada em um estilo poético ou conversacional, provavelmente
causaria duvidas na sociedade quanto a seriedade de seu contetdo, construindo em
torno de si uma idéia de discurso fragil e pouco impositivo face ao modo inusitado de sua
construcao textual.

O texto da LDB mantém uma tradicdo social de ter sido produzido em género
normativo e com estilo formal e impositivo, em que se percebe de imediato uma
assimetria entre os participantes do discurso, causando um efeito fortemente ideol6gico e
hegemanico.

No campo da intertextualidade manifesta, os textos normativos que lhe deram
sequéncia podem representar uma posi¢ao de resisténcia, causando um efeito de contra-
ideologia ou podem ter sido publicados para reforgcar seus preceitos. Percebe-se em
alguns trechos discursivos que as novas normas romperam a convengao discursiva
mantida na LDB (interdiscursividade), estruturando o texto em um estilo mais informal.

Por fim, é necesséaria a compreensdo de que a abordagem analitica da pratica
discursiva sob as duas perspectivas é central para a missdo da ADC — a busca por

elementos que possibilitem uma mudanca social no/pelo discurso.

Andlise da pratica social

Esta terceira dimensao analitica se propde a investigar criticamente o discurso no
ambito de sua pratica na sociedade.

Fairclough (op.cit.) € enfatico ao defender a relacdo dialética entre discurso e
estrutura social. Reciprocamente, ambos constituem e sdo constituidos entre si.

Propondo a possibilidade de mudanca social no/pelo discurso, o autor se ampara
na perspectiva da linguagem ser competente para transformar os discursos
ideologicamente posicionados e hegeménicos que, de algum modo, sdo responsaveis
pela dominag&o de grupos sociais em toda a sociedade.

A fundamentacao tedrica dessa dimens&o analitica corresponde ao trecho contido
nesta pesquisa que trata do item discurso, poder e mudancga social na ADC.

De modo resumido, os conceitos de ideologia e hegemonia, tal como tratados ao
longo deste texto, fornecem um modo de andlise sob o foco das relagbes de poder na
pratica social a que o discurso pertence, isto é, se e como essas relacdes de poder

reproduzem, reestruturam ou desafiam as dominacdes sociais existentes.
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4.4. Organizando Tecnicamente o Método

Recapitulando, as dimensdes analiticas ora apresentadas se desdobram em
técnicas que objetivam abarcar as trés fungBes da linguagem anteriormente
mencionadas: a ideacional, a identitaria e a relacional.

Fairclough explica que se a linguagem é composta de trés funcdes, todo discurso
€ multifuncional e quem pretende estudar as dimensdes discursivas da mudanca social
deve sempre se reportar a essas fungdes durante o processo analitico dos discursos
selecionados.

Os discursos devem ser analisados de modo progressivo a partir das trés
dimensdes, que sdo sobrepostas e ndo podem ser isoladas em razdo da
multifuncionalidade da linguagem, havendo momentos em que a descricdo analitica
integra todas as dimensdes.

Para garantir um detalhamento analitico que mantivesse tanto a abordagem
linguistica quanto a teorico-social, o autor organizou tecnicamente cada uma das
dimensdes em categorias especificas de analise.

Na prética de andlise, a dimenséao textual esta dividida nas seguintes categorias
de investigacdo: o da prOpria estrutura textual, que se subdivide em tépicos analiticos
referentes a organizacao e coesao textual, e a construcdo das identidades particulares e
sociais.

A dimensao da préatica discursiva organiza-se pelas categorias da producéo,
distribuicdo e consumo textual, além das condicbes em que esta pratica se constroi.
Estas categorias mantém uma estreita relagdo com a dimensé&o da pratica social, posto
gue a selec¢éo pelo tipo de discurso utilizado é condicionada socialmente.

Por fim, a andlise da pratica social divide-se em categorias que investigam o
discurso sob o foco da matriz social a que pertence, da ordem do discurso e dos efeitos

politicos e ideolédgicos desse discurso.

4.5. Um Desejo de Mudanca Social

Ao defender o potencial da ADC como campo analitico-critico de uma sociedade
em constante embate ideolégico, Fairclough, coerente com as proposituras teéricas que
fundamentam essa vertente linguistica, assume uma posi¢cdo ndo neutra e se integra aos
idealistas que buscam uma transformacéo social pela ruptura de discursos excludentes

de qualquer espécie.
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No contexto da pos-modernidade, o autor finaliza suas reflexdes apresentando
mais possibilidades de resisténcia a discursos hegemonicos com uma explanacdo sobre
algumas tendéncias de mudanca discursiva que vém ganhando forca em &mbito mundial,
embora em amplitude desigual: a democratizacéo, a comodificacdo e a tecnologizacédo do
discurso.

Por democratizacdo do discurso, 0 autor a compreende como a retirada do
prestigio linguistico, fato que causa desequilibrios e assimetrias entre os discursistas. O
acesso a tipos de discursos de prestigio poderia reverter a posi¢cao de sujeitos que, por
um discurso dominante, tradicionalmente ocuparam espacos socialmente limitados.

Outro tipo de discurso democratizante € a eliminagcdo de marcadores de
hierarquia, que o autor exemplifica por pronomes de tratamento e o uso do modo verbal
imperativo. A eliminagdo desses marcadores abriria espago para a informalidade
discursiva. Seu oposto, o discurso formal, mostra mais nitidamente assimetrias de poder
e status.

A comadificacdo pode ser compreendida como o processo pelo qual os dominios
e as instituigcdes sociais recebem discursos mercantilizados. Neste ponto, o autor faz uma
critica ao discurso publicitario e seu poder de influenciar os sentidos, construindo
identidades quase sempre irreais.

Fairclough (2001, p. 264) selecionou como exemplos de tecnologizacdo discursiva
0s instrumentos da entrevista, ensino, aconselhamento e publicidade, posto seu
reconhecimento quase universal como recursos que “podem ser usados para perseguir
uma variedade ampla de estratégias em muitos e diversos contextos”.

Por fim, ao destacar essas trés tendéncias de mudanga discursiva, Fairclough
quis identifica-las como estratégicas para uma mudanga da ordem de discurso, dada “a
facilidade com que elas aparentam transcender as fronteiras entre as instituicées e entre

os dominios”.
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5. O DISCURSO SOBRE ENSINO MEDIO E JUVENTUDE NA LEI
DE DIRETRIZES BASES DA EDUCACAO NACIONAL

Os dois discursos selecionados para analise sdo considerados nesta pesquisa
como géneros®' normativos e tém a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) como elo principal da cadeia textual, complementada pelo Parecer CNE/CEB 15/98
gue instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Os textos selecionados apontaram para a abordagem de temas que apresentaram
idéias conflitantes. Em muitos trechos analisados observou-se uma tendéncia a discursos
dicotdmicos: ora se releva a estruturagédo de um discurso ndo-dito, carregado de multiplos
significados e, portanto, aberto a diferentes interpretacdes que, a primeira vista,
estimulam o consenso entre posicionamentos politico-educacionais divergentes; ora
percebe-se a manutencdo da visdo de educacgédo e sociedade concebida por discursos
normativos anteriores, fechados a insercdo de discursos historicamente dominados.

De um modo geral, a andlise critica do discurso sobre ensino médio e juventude
nas normas educacionais selecionadas permitiu perceber com mais relevancia: auséncia
de referéncia expressa sobre os beneficiarios diretos do ensino médio — os/as jovens
brasileiros/as; referéncia genérica sobre esses beneficiarios, com tendéncia ao uso dos
termos aluno, estudante ou cidaddao como sinénimos, desconsiderando o significado do
ser aluno-jovem defendido em amplos discursos académicos; predominancia de um
discurso voltado para a organizacdo dessa etapa escolar para jovens de baixa renda e
em defasagem escolar.

Entretanto, os discursos em recorte possibilitaram variadas informacdes sobre a
relacdo ensino meédio-juventude, disponibilizadas com mais precisdo nas analises

seguintes.

5.1. Reformulando Parcialmente o Discurso

Para esta pesquisa, o texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional/Lei 9394, de 23 de dezembro de 1996, ora denominada apenas LDB, é

considerado o discurso principal, que deu origem a organizacao do discurso reservado as

31 . o ~ ~ C . -

Segundo Bakthtin (1979), géneros sdo padrBes comunicativos que, socialmente utilizados,
funcionam como uma espécie de modelos comunicativos globais que representam um
conhecimento social localizado em situacdo concreta.
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Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), ambos estabelecem
uma relagdo entre ensino médio e juventude.

Analisar criticamente o discurso sobre o0 ensino médio nesse marco normativo
exige, inicialmente, a identificacdo dos aspectos sociopoliticos constituidores das normas
e principios adotados, que podem, de algum modo, ter repercutido também na propria
arquitetura textual, dividida em nove titulos, cinco capitulos e cinco segdes.

Esta andlise ndo se limita a leitura reflexiva da secao IV, espaco textual especifico
do ensino médio, posto que, de modo geral, a concepcdo formativa, a organizacao
curricular e os principios filoséfico-educacionais destinados a essa etapa escolar
encontram-se relacionados explicitamente a outros niveis e modalidades educativas.

Deste modo, considera-se pertinente uma reflexdo ampliada do texto normativo,
na intencdo de extrair informagfes condizentes com o objetivo geral desta pesquisa:
investigar o discurso sobre juventude presente nos documentos oficiais que organizam o

ensino médio nacional entre o periodo de 1996 a 2006

Contexto Normativo

A promulgacédo da LDB se deu em um contexto de fortalecimento dos ideais de
democracia, com a conquista de algumas reivindicagcbes sociais lideradas por

movimentos sociais organizados,®

e de reformas gerais iniciadas nos fins de 1980,
fortalecidas durante toda a década de 1990 sob os governos presidenciais de Fernando
Collor, de Itamar Franco e de Fernando Henrique Cardoso, cujos mandatos ficaram
marcados por mudancas®® ocorridas na ordem tributéria, econémica, politica, educacional
e social.

No discurso definido por alguns autores como neoliberal®*

e que marcou os trés
governos, a instituicdo das reformas traria o desenvolvimento, a justica, a eqlidade e a
democracia de modo harménico e consensual. Silva Junior (2002, p. 205) elabora uma

critica a percepgao oficial da necessidade dessas mudangas: “bastaria o governo

%2 Algumas conquistas que representaram avancos sociais e/ou do processo democratico brasileiro
durante os anos finais de 1980 e primeiros anos de 1990: plebiscito, eleicdo direta para presidente
e posterior impeachment presidencial, criacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente,
enfraguecimento das for¢as armadas na gestdo nacional, com a extin¢gdo dos ministérios militares
e a criacdo do Ministério da Defesa, 6rgao chefiado por um civil para gerenciar os trés comandos
militares.

% Algumas reformas de maior impacto no sistema socioecondmico brasileiro: Plano Real e CPMF.
No ambito do financiamento da educacéo basica, com mais relevancia se percebe a implantacéo
do Fundef, transformado em Fundeb com a ampliacdo do apoio financeiro a educagéo infantil,
educacdo de jovens e adultos e ensino médio.

* Mais informacdes também podem ser encontradas em Gentilli (2001) e Silva (2003)
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promover certos ajustes e o pais encontraria (...) o0 caminho da modernidade”. Porém, tais
ajustes nao foram unilaterais. A propria democracia instituida impediu a implantagédo
integral das reformas conforme os planos de governo. Em alguns segmentos, foi preciso
um amplo processo de negociacdo, possibilitando a conquista de algumas antigas
reivindicagdes sociais.

Especificamente sobre as mudancas educacionais, muitos estudos registraram
seus avangos, retrocessos ou perpetuagdo de posicionamentos restritivos & melhoria da
educacao escolar brasileira (SAVIANI, 1997; PINTO, 2002; SILVA JUNIOR, IBIDEM;
CURY, 2002 e DEMO, 2008).

Pinto (ibidem) lembra a histéria da negociagdo desse texto legal, elaborado em
um amplo processo de discussdo iniciado ainda nos fins de 1988. Constituido de
discursos heterogéneos, trazia em sua proposta inicial dispositivos de interesse tanto de
agéncias internacionais quanto dos movimentos sociais. Contudo, ainda que ja aprovada
pela Camara dos Deputados, por interesses governistas a proposta € retirada de pauta
para alteracdes, recebendo substitutivo elaborado pelo Ministério da Educacgéo e apoiado
pelo Senador Darcy Ribeiro, com texto sancionado na integra pelo Presidente da
Republica, tornando-se Lei em 20 de dezembro de 1996.

Sobre esse fato, Pinto assim se pronunciou (ibidem, p. 113):

O projeto originario da Camara e fruto de longa discussao é substituido
por outro, elaborado, a toque de caixa, na “cozinha” do MEC, mas com a
paternidade assumida pelo Senador Darcy Ribeiro. (...) € promulgado
como lei em 20 de dezembro do mesmo ano, sem qualquer veto
presidencial, fato raro em nossa historia (...)

Esta Lei ficou estrategicamente conhecida nos espacos midiaticos como Lei Darcy
Ribeiro, cujo histérico de vida articulava-se ao ideario de luta por uma sociedade critica e
participativa, vendo a escola como o caminho inicial para a autonomia desejada.

Ainda que o apoio do Senador e educador Darcy Ribeiro tenha dado respaldo ao
texto sancionado, este ndo ficou isento de criticas restritivas e propostas de alteracao.
Sobre o poder do discurso oficial, Lopes (2002, p. 390) orienta que ndo se deve
“desconsiderar os mecanismos de difusdo, simbdlicos e materiais, desencadeados por
uma reforma curricular, com o intuito de produzir uma retérica favoravel as mudancas
projetadas’.

Até hoje o discurso original dessa Lei vem recebendo novos discursos, em um
permanente processo de democratizacdo discursiva (FAIRCLOUGH, 2001), com o
declinio do prestigio discursivo e linguistico de um ou mais grupos de pessoas, dada a

dindmica da mutabilidade social e politica ocorrida no pais desde entéo.
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Analisando o discurso

A Lei de Diretrizes Bases da Educacgdo Nacional se constitui em um conjunto de
normas e principios dirigidos a cada um dos niveis, etapas e modalidades educacionais
reconhecidas no sistema brasileiro de educacdo. Além disso, esse texto normativo traga
diretrizes comuns para os diferentes niveis, etapas e modalidades, dispde sobre as bases
para a formagéo e o exercicio dos profissionais da educagéo, versa sobre os recursos
financeiros e traz dispositivos gerais e transitdrios com objetivos e prazos determinados.

A arquitetura textual da LDB se organiza por nove Titulos, cinco Capitulos e cinco
Secdes. Os titulos de | a IV definem conceitos, principios, finalidades, direitos e deveres
de caréater geral e da organizacdo da educag¢do em nivel nacional, relacionados tanto a
educacao basica quanto a educagédo superior. O Titulo V trata dos niveis e modalidades
de educacao e ensino, reservando um capitulo e as cinco se¢des do corpo legal para a
normatizagdo das etapas da educacéo basica (Educagao Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio) e da Educacéo de Jovens e Adultos, modalidade exclusiva desse nivel
escolar. Os trés capitulos seguintes se destinam as normas da Educacgéo Profissional,
Educacao Superior e Educacao Especial. Os demais titulos versam sobre os profissionais
da educacao, recursos financeiros, disposi¢des gerais (educacéo indigena, educacédo a
distancia, estagio curricular e ensino militar) e tragam disposi¢fes transitérias, algumas
tornadas realidades, como foi 0 caso da elaboracéo do Plano Nacional de Educacéo e da
integracdo de creches e pré-escolas a seu respectivo sistema de ensino.

O discurso normativo inicial (Titulo I, art. 1° e paragrafos) delimita a abrangéncia
da educacdo, reconhecendo a vida familiar, a convivéncia humana, o trabalho, as
instituicdes de ensino e pesquisa, 0s movimentos sociais, as organiza¢ées da sociedade
civil e as manifestacdes culturais como espa¢os/momentos que propiciam 0 pProcesso
formativo educacional. Embora reconhecendo tais espacos e momentos, o texto limita
seus regulamentos a educacao escolar, vinculando-a ao mundo do trabalho e & pratica

social.

TITULO |
Da Educacéo

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino e pesquisa, Nnos movimentos sociais e
organizacdes da sociedade civil e nas manifesta¢gfes culturais.

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

8§ 2° A educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social.
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A vinculagdo entre educagéao e trabalho encontra-se expressa em dez artigos da

LDB que organizam a educacgédo bésica brasileira, tendendo a indicar esse nivel educativo

como finalidade ou como principio formativo para o trabalho:

1.

10.

A educagéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social (Art.
1°, § 29);

A educacao tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (Art. 2°);

O ensino serd ministrado com base em onze principios. O Ultimo deles vincula a
educacao escolar, ao trabalho e as préticas sociais (Art. 3°, item XI);

Uma das finalidades da educacéo basica € desenvolver o educando para progredir no
trabalho e em estudos posteriores (Art. 22);

A orientacéo para o trabalho € uma das diretrizes para a organiza¢do dos conteudos
curriculares da educacéo béasica (Art. 27);

A preparacdo béasica para o trabalho é finalidade do ensino médio regular nacional
(Art. 35, item Il);

A preparacdo geral para o trabalho no ensino médio pode ser desenvolvida em
cooperagdo com instituicdes especializadas em educacao profissional (Art. 36, § 4°).
(Revogado pela Lei n° 11.741, de 2008%);

As caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho séo
aspectos a serem considerados na educacao de jovens e adultos (Art. 37, § 1°);

A educacéo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educacao
nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacao e as dimensdes
do trabalho, da ciéncia e da tecnologia (Art. 39) (Redacéao dada pela Lei n°® 11.741, de
2008);

O conhecimento adquirido na educacao profissional e tecnoldgica, inclusive no
trabalho, poder4 ser objeto de avaliagcdo, reconhecimento e certificagdo para
prosseguimento ou conclusdo de estudos (Art. 41). (Redagcdo dada pela Lei n°
11.741, de 2008).

A educacdo escolar também deve vincular-se a pratica social. Essa exigéncia esta

registrada tanto no Art. 1°, 82° quanto no Art. 3°, item Xl. Nesse ultimo artigo, a

vinculag&o torna-se principio educativo.

35

Altera dispositivos da LDB, para redimensionar, institucionalizar e integrar as ag¢fes da

educacdo profissional técnica de nivel médio, da educacédo de jovens e adultos e da educacao
profissional e tecnologica, criando a Segdo IV-A e os Artigos 36 — A, B, C e D.
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A educagéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social (Art. 1°, §2°).

O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: (...)
vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais
(Art. 3°, XI).

Os dois artigos cumprem uma Unica determinacdo: o de explicitar a intencdo
politica da educacao desenvolvida no espaco escolar. Esta intencdo também é politico-
pedagdgica quando exprime que o ensino deve ser ministrado sob o principio da
“vinculagao entre educacao escolar, trabalho e praticas sociais”.

Nesse ponto, € curioso perceber que o modo de organizacdo textual dos
enunciados de ambos os artigos parece distinguir o sentido de trabalho do sentido de
praticas sociais, como se o trabalho ndo fosse uma relevante manifestacdo da pratica
social.

Para os estudos sociolinguisticos, a compreensdo de sentido remete a uma
interpretagcdo ampliada do conceito de significado dentro de um discurso, quando a um
mesmo significado se pode atribuir multiplos sentidos. Significado (definicdo da palavra)
esta no campo da paréafrase; sentido ao significado estd no campo da polissemia, ou seja,
o sentido do significado dado pelo produtor discursivo pode ndo ser o mesmo sentido
dado pelo intérprete do discurso produzido. Além da subjetividade do produtor e do
receptor, entre eles também se institui o social, 0 meio, os condicionantes. Esse processo
de mediatizacdo entre o falante e o ouvinte é formado pela producéo, distribuicdo e
consumo discursivo, implicando em varia¢des na fung¢éo da linguagem.

Magalhaes (2004) explica que as praticas sociais se constituem em um conjunto
indivisivel formado pela agéo, sujeitos (rela¢des interpessoais), discurso, objetos, crencas
(consciéncia e valores) e contexto (tempo e lugar determinado). Elas (as praticas sociais)
séo responsaveis pela intermediacdo entre eventos e estrutura. Os eventos seriam as

atividades propriamente ditas; as estruturas seriam a condi¢do dos sujeitos na sociedade.

As estruturas sociais, como raga, género, classe, parentesco, lingua,
determinam um “conjunto de possibilidades” que podem ou n&o
concretizar-se nos eventos sociais, como a aula, a reunido académica ou
o culto religioso. (IBIDEM, p.115)
A partir dessa explicacdo, é possivel situar o significado de trabalho como uma
pratica social (o conjunto) ou como um evento social (uma unidade), variando seu sentido

segundo o posicionamento de cada intérprete. Essa variacdo se estabelece em razédo da
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multifuncionalidade social da linguagem, que atua sobre as idéias, sobre as relacdes
sociais e sobre o texto (a gramética, ou o sistema interno da lingua).*

Defende-se a compreensdo de que prética social e trabalho estabelecem uma
relacdo tdo estreita que se configuram como categorias de andlise praticamente
indissociaveis, cujos sentidos podem ser explicados pela teoria do materialismo histérico-
dialético, apoiando-se principalmente na construcdo de Gramsci sobre o conceito de
praxis, em que o trabalho, como producdo material humana, foi a base primaria na qual
Gramsci desenvolveu o pensamento sobre a unidade teoria-pratica. Esta relacdo, mesmo
que materializada por um dnico individuo, € social porque se constréi sob
condicionamentos culturais, histéricos e politicos e, por tudo isso, € dindmica, instavel e
ideologicamente posicionada.

Do ponto de vista de uma analise textualmente orientada, o trecho legal
“vinculagdo entre educacdo escolar, trabalho e praticas sociais” distingue os termos
trabalho e praticas sociais ao separa-los pelo conectivo e. No campo morfossintético,

esse conectivo é multifuncional,*’

mas sua missdo mais comum é a adicional, ou seja, a
funcao de inserir “um algo a mais” no enunciado. Essa fungdo concede ao conectivo e
uma neutralidade de apenas relacionar os fatos (MONNERAT, 2003), sem implicar
conseqliéncias ou dependéncias mutuas entre 0s termos posicionados entre esse
conectivo.

Pondera-se que, se ambos os termos citados fossem percebidos como sindnimos,
a frase ndo traria a idéia de adicdo, mas sim, de uma explicacdo, estruturando-se
necessariamente com a inser¢ao de outros sintagmas. Por exemplo: ...a vinculagdo entre
educacao escolar e trabalho, como pratica social (pratica social seria, entdo, um aposto
explicativo de trabalho).

As possibilidades encontradas para a interpretacdo de uma possivel distin¢cao
entre os termos citados é possivel em razdo dessa neutralidade adicional estabelecida:
embora situados discursivamente em um mesmo nivel de importancia, a vinculagdo

desses dois termos ndo se da necessariamente entre eles, mas ambos vinculam-se

% Resende (2006, p. 1071) faz uma sintese sobre as trés funcdes da linguagem adotada pela
Linguistica Sistémica Funcional (LSF): “a funcdo ideacional da linguagem é sua funcdo de
representacdo da experiéncia, um modo de modelar a ‘realidade’ na lingua (...) por meio de
relacdo simbdlica. A fungéo interpessoal refere-se ao significado da perspectiva de sua funcdo no
processo de interagao social, da lingua como acéo. (...) a selecao de estruturas textuais relaciona-
se a contextos sociais de interacdo. A gramatica € o mecanismo linguistico que opera ligacdes
entre as selegbes significativas derivadas das fungbes linguisticas, realizando-as em estrutura
unificada”.

% Para saber mais, sugere-se a leitura do artigo Possibilidades Discursivas do E — um conector
coringa, publicado por Monnerat (2003).
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obrigatoriamente ao termo educacdo escolar, elemento principal da frase. Essa

interpretacdo foi estabelecida por uma seqiéncia de raciocinio - educacdo escolar é

chamada de A, trabalho € chamado de B e préticas sociais de C:

a) A vincula-se obrigatoriamente a B e a C;

b) Sem nenhuma implicacdo ou modificacdo no sentido discursivo, a frase poderia ser
estruturada na seguinte sequiéncia: A vincula-se a C e A vincula-se a B;

c) B ndo esta obrigatoriamente vinculado a C, dada a caracteristica de elemento
adicional de C. C foi incluido na frase pelo conectivo e, cuja conexdo se da
diretamente com A

d) Mesmo com a possibilidade de vinculagéo entre B e C, o sentido entre ambos n&o
seria de termos sindnimos, posto a necessidade de insercdo de outros sintagmas
que, efetivamente, causariam um sentido apositivo;

e) B pode estar vinculado a C, mas a estruturagdo da frase ndo lhe impde tal
interpretacéo. Portanto, na frase em andlise, tanto B e C ndo sdo sinbnimos, posto
que C recebeu a caracteristica de “algo a mais”, como ambos também nao

estabelecem obrigatoriamente uma vinculagéo.

A distincdo dada pela Lei entre trabalho e praticas sociais estimula a investigacao
dos sentidos dos significados desses termos. Como ndao ha nenhuma estruturacao
discursiva que explicite efetivamente o sentido de cada um desses termos, a
interpretacdo sobre seus sentidos foi sendo elaborada pela conjuncdo de varias pistas
encontradas ao longo das analises efetuadas em alguns artigos constitutivos dessa Lei,

em especial naqueles referentes ao ensino médio regular nacional.

5.2. Educacédo, trabalho e cidadania como categorias de andlise discursiva

Considerando que uma das finalidades do ensino médio (Art. 35, item 1) esta na
“preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando...”, julga-se necessario
encontrar pistas que expliquem a qual educagéo, trabalho e cidadania a Lei se refere,

para melhor compreenséo politico-pedagdgica dessa finalidade

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacao béasica, com duracao
minima de trés anos, tera como finalidades: (...) Il - a preparacdo basica
para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢bes
de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores.
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A qual educacéo a Lei se refere?

O discurso é explicito ao afirmar que a dimenséo educativa normatizada pela LDB
€ a que se realiza no ambiente escolar, ou seja, a educagdo escolar. Porém, cabe uma
reflexdo sobre o aparente conflito da Lei no uso dos léxicos educacdo e ensino, ora
referindo-se a eles como sinbnimos, ora distinguindo-os.

Ja no Titulo I, o artigo 1° indica que a educacgéo abrange os processos formativos
que se desenvolvem... “nas instituicdes de ensino”. Aqui, os Iéxicos sao distintos. Uma
analise de texto permite observar que o substantivo instituicdes recebe um complemento
nominal (de ensino) que Ihe concede uma identidade prépria. Na perspectiva da Lei, o
complemento ensino demarca a prioridade dessas instituicdes, cujo processo de
formacéo é abrangido pela educacéo.

O paragrafo primeiro reforca essa afirmagéo ao registrar que a educacao escolar
se desenvolve predominantemente pelo ensino. Nesse caso, observa-se explicitamente
uma distingéo entre educacao e ensino. Educacao seria, entdo, um processo ampliado de
formacdo humana, e o ensino seria uma unidade do conjunto formado por espacos

concretos e momentos/experiéncias de vida que possibilitariam a educacgéo.

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino e pesquisa, NOS movimentos sociais e
organizacdes da sociedade civil e nas manifestagfes culturais.

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

No Titulo Il, que regulamenta os principios e fins da educacgdo nacional pelos
Artigos 2° e 39, o termo ensino é utilizado de modo conflituoso no Art. 3°, podendo ser
sinbnimo de educacéo escolar, considerando que o objetivo do Titulo Il é explicitar quais
séo os principios e as finalidades da educacéo, haja vista o enunciado apresentado —

Dos principios e fins da educacéo nacional.

TiTULO Il
Dos Principios e Fins da Educacao Nacional

Art. 2° A educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
I. Igualdade de condi¢Bes para o acesso e permanéncia na escola;
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Il. Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;
lI. Pluralismo de idéias e de concepc¢des pedagdgicas;
IV. Respeito a liberdade e apreco a tolerancia;
V. Coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino;
VI. Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VII. Valorizacdo do profissional da educacéo escolar;
VIII. Gestdo democratica do ensino publico, na forma desta lei e da legislacéo
dos sistemas de ensino;
IX. Garantia de padréo de qualidade;
X. Valorizagéo da experiéncia extra-escolar;
XI. Vinculagao entre a educagéo escolar, o trabalho e as praticas sociais.

O conflito interpretativo permanece quando se faz uma reflexdo combinada do
discurso apresentado no Titulo Il com o sentido amplo dado ao termo educacgéo pelo Art.
1° e seu paragrafo destacado: se educacgdo é uma categoria de andlise explicitadamente
mais ampla que a categoria ensino, é de supor que aquela recebesse no discurso legal
uma lista mais extensa de principios, e ndo o inverso.

O Art. 2° indica que a categoria educacgdo inspira-se em dois principios: de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana; enquanto o Art. 3° expressa que o
ensino apdia-se em onze principios, situando o nivel de comprometimento desse
processo formativo com o compromisso social idealizado para a propria educagéo
escolar. Por exemplo, seria possivel imaginar que os incisos |, V, VI, VIl e VIl estivessem
mais relacionados a dimensdo da educacdo escolar que propriamente a dimenséao
especifica do ensino. Contudo, esse nivelamento expresso pela Lei pode ser positivo, na
medida em que se defende uma compreensdo ampliada do significado de ensino. Seria
preocupante se o0 sentido de educacdo estivesse restrito ao sentido tradicionalmente
dado ao ato de ensinar (dar aulas).

A cadeia textual formada pelos enunciados do Titulo V, do Capitulo | e do Art. 21
conjuga uma série de conflitos entre as categorias lexicais em andlise. De imediato, o
enunciado do Titulo V - Dos Niveis e das Modalidades de Educac¢éo e Ensino - apresenta
distincdo entre educacdo e ensino, pois esse indica que tanto a educacdo quanto o

ensino possuem niveis e modalidades organizativas.

TITULO V
Dos Niveis e das Modalidades de Educacédo e Ensino

CAPITULO |
Da Composicao dos Niveis Escolares

Art. 21. A educacéo escolar compde-se de:

| - educagdo basica, formada pela educacao infantil, ensino fundamental
e ensino médio;

Il - educacéo superior.
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O Capitulo | do Titulo V, menor unidade discursiva na arquitetura textual da LDB,
delimita os niveis da educacdo escolar, apresentando os dois niveis que compdem a
educacao escolar brasileira: a educac¢éo basica e a educacgéo superior.

Observa-se que o Artigo 21 trata os léxicos educagdo e ensino como sinénimos.
Ao delimitar as etapas da educacdo basica, difere-as por educacédo infantil e ensinos
fundamental e médio, sem apresentar fundamentos politico-pedagdgicos que orientem
sobre o porqué da educagédo infantil ser considerada uma etapa educativa € 0s ensinos
fundamental e médio serem considerados como etapas instrucionais.

Pelo objetivo dado ao Titulo V, esperava-se encontrar alguma orientacao
normativa sobre os niveis de ensino ao longo de seus cinco capitulos e de suas cinco
secOes correspondentes, na intencdo de aprofundar a compreensdo entre os sentidos
dados as categorias educagdo e ensino. Ao contrario, além de néo ter sido encontrada
nenhuma regulamentacdo especifica sobre niveis de ensino, os artigos 21 e 35 utilizam
nomenclaturas diferenciadas para regulamentar os ensinos fundamental e médio: ora
chamando-os por niveis de ensino, ora por etapas da educacdo basica. A redacéo dada
ao Art. 35° € a que mais se assemelha a delimitacdo oficial dos niveis da educacgéo

escolar.

Art. 24. A educacdo bésica, nos niveis fundamental e médio, sera
organizada de acordo com as seguintes regras comuns... (Tit. V, Cap. Il,
Secéo |,);

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duragéo
minima de trés anos, tera como finalidades... (Tit. V, Cap. Il, Secao IV)

Pelas reflexdes apresentadas, percebe-se marcadamente o conflito no uso dos
léxicos que, a principio, sob uma leitura acritica, poderia ser identificado naturalmente
como sindnimos, reforcando a interpretacdo naturalizada de que educacdo e ensino sédo
termos comuns. Entretanto, a concep¢do de educacdo escolar adotada nesta pesquisa
para os/as destinatarios/as do ensino médio funda-se nas teorias que lutam para a
emancipacdo® humana pela via da escola, uma educacdo ndo limitada a interesses

imediatos e utilitaristas, limitados a instrucdo de conteudos.

% A educacdo emancipatéria é defendida, por exemplo, nas teorias de Adorno e Paulo Freire, que
defendiam uma educacdo para a consciéncia critica do ser humano que possibilitasse a
contradicdo e a resisténcia a ideologias hegeménicas. Para Adorno (1995), a educacao
emancipatoria evitaria o retorno da barbarie nazista; para Freire (1997), a emancipacao permitiria
0 progresso humano e coletivo, desenvolvido de forma democratica e sem imposicoes elitistas,
construido pelo povo.
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Sobre esta critica, Demo (2008, p. 71) questiona e pondera:

Afinal, nosso sistema é de ensino ou de educacdo? Muitos poderao ver
nessa discussdo uma querela inatii em torno de simples palavras.
Certamente, toda discussao conceitual pode cair no vazio se brigarmos
apenas por conceitos e termos. Nao é o caso aqui. A visao de educacéao
como ensino corresponde a (sic) uma época superada e por isso
compromete ndo sO a qualidade do texto, mas sobretudo a
argumentacédo de fundo da Lei.

No campo dos estudos etimoldgicos, educagdo e ensino (ou instrugdo) integram
um mesmo campo lexical, ou seja, guardam uma relagdo entre si, que pode ser de
oposicdo ou de identidade (MARTINS, 2005, p. 33). De acordo com o autor citado,
educacao “significa “trazer a luz a idéia” ou filosoficamente fazer a criangca passar da
poténcia ao ato, da virtualidade a realidade”, enquanto instrugdo (do Latim, striere), era
entendida semanticamente como “amontoar materiais, ajuntar’. Refletindo
pedagogicamente, observa-se uma diferenca entre ambos os Iléxicos. Enquanto
educacao remete a uma agao construida internamente, necessitando das representacées
pessoais do sujeito (potencial) para se fazer real (luz), a instru¢do escolar sugere a idéia
de acumulo de informagdes (0 processo de amontoar materiais, de ajuntar), podendo

permanecer no nivel externo da acdo do sujeito como a¢cdo mecanica, repetitiva.

O trabalho como finalidade e como principio educativo

Como apontado ainda neste capitulo, a LDB estrutura seu discurso
prioritariamente na relacdo entre educacdo escolar, trabalho e praticas sociais. O
discurso dessa norma dispfde que a educacédo escolar toma o trabalho como finalidade e
como principio educativo. Tomando-o como finalidade, toda ag&o escolar, seja de nivel
basico ou superior, deve convergir para “a qualificacdo para o trabalho” (Tit. I, Art. 2°);
tomando-o como principio, toda concepcao pedagoégica deve inspirar-se na relevancia do
trabalho para a dindmica social. Trabalho, portanto, poderia ser compreendido como um
dos espiritos que marcam a educagéo escolar.

Ao estabelecer os fins e principios da educacao escolar em geral, a Lei incorpora
o trabalho como finalidade e principio até mesmo da educacdo infantil. Embora esta
etapa educacional ndo seja objeto de apreciacdo desta pesquisa, faz-se referéncia a
essa incorporacdo como pista do nivel intencional do discurso oficial sobre a relagédo

educacao/trabalho.
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Os dez artigos transcritos no item 5.1.2 deste capitulo apontam que a educacgéo
escolar ora deve vincular-se ao mundo do trabalho, ora tem a finalidade de qualificar para
o trabalho, ora deve ser uma preparacdo basica para o trabalho, ora serve como meio
para o educando progredir no trabalho. A relevancia dada pela Lei ao trabalho é tanta
gue o conhecimento adquirido apenas no ambiente de trabalho, mesmo sem articulacdo
escolar, pode ser “objeto de avaliacdo, reconhecimento e certificagcdo para
prosseguimento ou conclusdo de estudos” (Art. 41 - versa sobre a educagédo profissional
e tecnologica).

Mas, sob que representacdo (funcdo ideacional da linguagem) se sustenta o
trabalho referenciado nessa Lei? E possivel encontrar explicacdo sobre a intencgéo
politica da relacdo educacdo/trabalho no discurso normativo, tendo em vista que a LDB
nao reservou texto especifico para um esclarecimento politico-pedagdgico dessa

relagcdo? Sobre isso, Ramos (2004, p. 42) orienta:

O trabalho pode ser assumido como principio educativo na perspectiva
do capital ou do trabalhador. Isso exige que se distinga criticamente o
trabalho humano em si, por meio do qual o homem transforma a
natureza e se relaciona com os outros homens para a producéo de sua
prépria existéncia — portanto, como categoria ontoldégica da praxis
humana -, do trabalho assalariado, forma especifica da producdo da
existéncia humana sob o capitalismo, portanto, como categoria humana
da praxis produtiva.

Por néo se constituir em um discurso explicito, a reflexdo acerca do sentido
politico da relagdo entre educac@o e trabalho na LDB foi desenvolvida sob duas
proposi¢cdes interpretativas do discurso, articuladas entre si: 12) auséncia intencional de
uma orientacdo sobre seu significado; 22) possibilidade de pluralidade ideolégica sobre o
significado desse principio formativo. Essa tensdo ideolégica mantém-se em outros
discursos criados a partir da LDB, tal como apontada no item 2.3 deste trabalho.

As duas proposituras sao possiveis de interpretacdo em razdo do enquadre
metodoldgico que embasa a Analise de Discurso Critica — ADC. Dentre as trés
dimensbes analiticas: a textual, a da pratica social e a da pratica discursiva, as duas
proposicdes levantadas estédo referenciadas principalmente no aporte teérico da pratica
discursiva, ou seja, com o processo de mediacdo das relagdes que envolve a producao,
distribuicdo e consumo textual (interpretacéo).

Da producdo até chegar a interpretacdo, o texto € socialmente restringido, seja
pelas estruturas sociais normatizadas ou convencionadas, seja também pela ordem de

discurso que influenciam na posicéo dos participantes (FAIRCLOUGH, 2001).
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Defende-se a idéia de que a auséncia de detalhes sobre a dimenséo pretendida
entre educacdo e trabalho manteve-se sobre um claro propoésito politico de adesao as
determinacdes legais. A elaboragcédo e a aprovacdo da LDB ficaram marcadas como os
primeiros passos de um efetivo trabalho democratico, construido por congressistas,
educadores e outros interessados, representando um marco histérico no campo das lutas
educacionais.

O contexto social em que o discurso é produzido apresenta pistas sobre sua
dimensao politica, mas nesse contexto se realiza também a distribuicdo discursiva, em
cuja mediacdo entre producéo e interpretacéo recai uma variada gama de tensfes, com
os envolvidos desejando garantir a legitimacdo de seu discurso particular. Nesse caso,
para que a mensagem produzida seja majoritariamente aceita pelos consumidores, é
recorrente estrutura-lo em um discurso aberto (discurso ndo dito), sujeito a variadas
interpretacdes, facilitando a adeséo ao discurso coletivo.

Quanto a segunda propositura: a possibilidade de existéncia de pluralidade
ideoldgica sobre o significado desse principio formativo, a reflexdo sustenta-se no fato de
que é comum um discurso especifico incluir elementos discursivos externos e/ou opostos
a concepcgao central de sua mensagem, dependendo do nivel de poder estabelecido
entre aquele que produz o discurso e aquele que o recebe. No caso de um texto oficial
brasileiro, elaborado sob a égide de um regime democrético e construido em um espaco
pluripartidario  (Congresso  Nacional), o poder da linguagem encontra-se
permanentemente instavel, necessitando de negociacdes e conquistas mutuas para sua
manutencdo. E possivel ponderar que, nesse caso, o discurso da LDB sobre a relagéo
educacao/trabalho foi constituido por um conjunto divergente de posicionamentos
ideoldgicos, necessitando ter se construido por vezes por um discurso nao-dito,

carregado de sentidos.

A regulamentacéo da formacé&o escolar para o exercicio da cidadania

Educacdo escolar e trabalho receberam analise discursiva, restando a
investigacdo do sentido de cidadania dentro dessa relagéo tripartite. Cidadania e
valorizacdo social do trabalho s&o dois dos fundamentos do Estado Democratico de
Direito que aportam a Constituicdo Federal do Brasil.

Embora os Artigos 2° e 22 expressem, respectivamente, que a educacao escolar
de nivel basico tem por finalidade “o preparo para o exercicio da cidadania” e assegurar

“a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania”, essa finalidade



66

somente volta a ser discurso explicito na Secao reservada a regulamentacdo do ensino
médio.

Mesmo que o Artigo 32, reservado ao ensino fundamental, considere os alunos
destinatarios dessa etapa escolar como cidadaos, a educacgdo escolar ndo lhe reserva
finalidade para o preparo do exercicio da cidadania, mas tdo somente o objetivo da
formacao bésica, mediante: | - a capacidade de aprender, por meio do dominio da leitura,
da escrita e do calculo; Il - a compreensdao do ambiente natural, social, politico
tecnolégico e artistico; Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, pela
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores; IV - 0
fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca em que se assenta a vida social. Tampouco a finalidade escolar de preparar
para o exercicio da cidadania se expressa nas Secoes reservadas a educacao infantil, e
as modalidades de educacdo de jovens e adultos e de educagdo profissional e
tecnolégica. Contudo, por se tratarem de modalidades educacionais cujas concepgoes
formativas podem ser articuladas ou integradas ao ensino médio regular, é possivel
considerar que o discurso sobre essa finalidade encontra-se implicito na normatizacdo da
educacao de jovens e adultos e da educacéo profissional e tecnolégica.

De qualquer modo, a explicitacdo de um discurso aponta a forca desse discurso.
Uma idéia implicita em um texto depende de uma série de possibilidades interpretativas
para se tornar discurso, podendo sempre ficar no nivel da conjectura. O discurso implicito
€ discriminatorio, posto que exige do intérprete uma condicao social, politica, espacial,
temporal, cultural e cognitiva que pode nao estar disponivel a ele, deixando-o excluido do
discurso, ou seja, deixando-o excluido de uma pratica social primaria.

Pela forca da explicitagdo discursiva quanto a finalidade da educacéo basica para
o exercicio da cidadania, considera-se que essa finalidade destina-se prioritariamente a
formacéo no ensino médio regular, restando desvelar o nivel desejado pela Lei para esse
“exercicio de cidadania”.

Como o texto legal também ndo apresentou orientacfes sobre seu significado, é
possivel embasar-se pelas mesmas proposituras levantadas para compreender o
discurso dado para a relacdo educacao/trabalho.

Quanto ao sentido desse significado, ndo esté clara a idéia de a qual cidadania o
texto se reporta, se aquela que se restringe ao usufruto de direitos e ao atendimento de
deveres pré-estabelecidos (cidadania passiva); se aquela que permite a criagdo de novos
direitos, a contestacdo de deveres existentes, ou mesmo a criagao participante de novos

deveres (cidadania ativa), ou ainda, aquela que, aliada ao poder do Estado e ao direito de
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criacdo de novos direitos, possibilita uma mudanca cultural (cidadania social), em que o/a
cidaddo/a pde em xeque valores perpetuados ao longo da histéria da humanidade que
constrangem e/ou discriminam o outro (BENEVIDES, s/d).

Essas trés intencdes de interpetacdo discursiva das categorias destacadas —
educacao escolar, trabalho e cidadania - tiveram o objetivo da dar suporte a andlise
critica do discurso reservado a regulamentacdo do ensino médio regular nacional. A
medida que essas categorias sao aplicadas ao texto oficial, sempre que relevante, faz-se

uma analise considerando as categorias apontadas.

5.3. Os Fundamentos da Educacao Nacional

Os segundo e terceiro artigos da LDB (Titulo Il) sdo quase que transcricdes
integrais dos artigos 205 e 206 da Constituicio Federal®* (CFB, Cap. Ill, Secédo I),
transformados em discurso proprio por ndo manifestar a intertextualidade® existente, ou
seja, ndo hé indicativos de que o trecho discursivo em referéncia tenha sido extraido de
outro texto, podendo causar ao leitor a impresséo de estar diante de um discurso original.

O conhecimento sobre a apropriacdo do discurso constitucional logo no inicio da
construcdo textual da LDB possibilita uma leitura critica na perspectiva dos
condicionamentos do poder inseridos nas praticas discursivas, que podem fazer-se

presente de modo explicito ou oculto.

CAPITULO 1II
DA EDUCACAO, DA CULTURA E DO DESPORTO

Secéo | 3
DA EDUCACAO

Art. 205. A educacao, 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 o0 exercicio da
cidadania e sua qualificacéo para o trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

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

% 0 trecho transcrito da CFB foi extraido do texto original, antes das alteracées ocorridas por
Emendas Constitucionais promulgadas apés a elaboracédo da LDB.

% Como explicado no capitulo 4 desta pesquisa: Intertextualidade é basicamente a propriedade
que tém os textos de ser cheios de fragmentos de outros textos, que podem ser delimitados
explicitamente ou mesclados e que o texto pode assimilar, contradizer, ecoar ironicamente, e
assim por diante (FAIRCLOUGH, 2001, p.114).
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Il - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia
de instituicbes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacédo dos profissionais do ensino, garantido, na forma da lei,
plano de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional
e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos,
assegurado regime juridico Unico para todas as instituicdes mantidas
pela Unido;

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrdo de qualidade.

TiTULO Il
Dos Principios e Fins da Educacao Nacional

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0
exercicio da cidadania e sua qualificagéo para o trabalho.

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

| - igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia ha escola;

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

Il - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V- coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizacéo do profissional da educacéo escolar;

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

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizagdo da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préticas
sociais.

Sobre esse fato, expbe-se que a LDB guarda em si uma histéria vivida por
discursos normativos anteriores, cujas vozes podem ter sido inseridas de modo
harmdnico, em um consenso entre seus legisladores, ou de modo automatico,
reproduzindo vozes hegemaonicas, ou mesmo de modo conflituoso, necessitando de lutas
e negociacdes para afirmar algumas vozes no texto normativo.

E claro que o poder explicito da Carta Magna estabelece uma relacdo assimétrica
com qualquer discurso de género normativo brasileiro, posto que esses ultimos devem
atender aos principios, fundamentos e aos direitos e deveres estabelecidos na CFB.
Porém, mesmo um discurso marcado pela subordinagdo encontra abertura para mudar
seu posicionamento discursivo, com a possibilidade de se transformar em discurso
principal.

Os dois artigos da LDB em destaque apresentam, pelo menos, dois exemplos de
tentativa de construcado de um discurso proprio: o fato de n&o fazer referéncia a origem

dos determinantes prescritos pela Constituicdo Federal do Brasil (CFB) para os Principios
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e Fins da Educacédo Nacional (Titulo Il); e as pequenas alteracfes efetuadas no discurso
de origem, correspondendo desde a mudanca na posi¢do de alguns trechos textuais -
como é o caso do desmembramento do inciso Il constitucional, transformado nos incisos
lll e V no texto da LDB - e na subtracdo ou insercdo de alguns enunciados do/no texto
original - como é o caso da subtracdo da informacdo de que a educacdo nacional é
“direito de todos” (CFB, Art. 205) e da inser¢cao de dois principios que embasam a
educacao nacional: a liberdade e os ideais de solidariedade humana (Art. 2°).

Embora o discurso constitucional ndo possa ser contrariado, o regime democratico
brasileiro ampara a possibilidade dele ser ampliado, alids, a propria existéncia da LDB
objetiva exatamente regulamentar os dispositivos reservados a educacdo na CFB, de
modo que a amplitude discursiva torna-se necessaria. Também pode tornar-se oportuna
pela abertura dada a inserg@o de novos discursos, dando poder a vozes entéo excluidas.

Os dois principios criados no discurso da LDB para inspirar a educagéo nacional
(Art. 2°) séo referenciados nos principios relacionados ao ensino (Art. 3°). O principio da
liberdade parece receber mais importancia que o principio referente aos ideais de
solidariedade humana, posto 0 que se observa: os incisos Il e Ill da LDB, ja existentes
como incisos constitucionais, expressam respectivamente sobre a liberdade ideoldgica e
a liberdade de manifestagcéo da pratica educativa. Como refor¢o, a LDB cria o inciso IV e
afirma que a liberdade deve ser respeitada. Nesse ponto, verifica-se que a liberdade esta
posicionada de modo aberto, pois ndo se encontram complementos que lhe imponham
um carater préprio ou restritivo, como é o caso da liberdade referida nos incisos Il e lll,
que se caracteriza por uma liberdade especifica (liberdade de aprender, de ensinar...). A
liberdade de divulgar o pensamento, o pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas
podem ser considerados como sindnimos de liberdade ideoldgica.

Verificando os demais incisos constitutivos do Art. 3°, percebe-se que somente 0
inciso IV se reporta ao principio da educacéo relacionado aos ideais de solidariedade
humana, ao expressar que 0 ensino nacional deve ser ministrado com “apreco a
tolerancia”. Ainda assim, tal interpretacdo pode permanecer restrita ao campo
individualizado desta intérprete, caso outro intérprete ndo estabeleca relagdo entre os
enunciados apreco a tolerancia e solidariedade humana. Inclusive, embora reconhecendo
uma relagéo superficial entre os enunciados destacados, considera-se que a propria idéia
do uso do termo tolerancia carrega sentidos diversos, principalmente quando o “aprecgo a
tolerancia” insere-se no campo da educagao escolar, ou seja, de imediato sobre ele recai

uma reflexao politico-pedagogica.
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Os significados de apreco e tolerancia inserem-se no campo da relacdo social.
Para que ambos existam além do nivel do signo, da palavra, exige-se a consciéncia
(critica ou ndo) da presenca de, no minimo, dois sujeitos distintos — o individuo (eu) e o
outro (ele) — o individuo representaria a identidade e o outro, a diferenca. A propria
dicotomia entre as duas palavras gera a idéia de tensdo, de conflito. Sem a consciéncia
dessa relacdo conflituosa seria desnecessaria na Lei a exigéncia dos sentimentos do
apreco e da tolerancia.

Por se inserirem em uma relacéo social, também se inserem em uma relacéo de
poder, que pode ser radicalmente assimétrica — o tolerante e o tolerado. Por exemplo,
diante daquele que tolera, encontra-se o dominio; diante do tolerado, encontra-se o
subjugo. Mas, em uma época ja longa da vida humana em sociedade, ndo € mais
possivel aceitar a barbéarie, por isso a defesa globalizada de harmonia entre os
distintamente posicionados no jogo social.** Contudo, fica claro que o tolerante n&o
perdera seu poder, pois a educagdo para a aceitacdo do outro (representada pelo
aprec¢o) permanecera no nivel da benevoléncia. O individuo e o outro, nesse caso, ndo
sd0 sujeitos em permanente processo de (re)construcdo, mas produtos acabados e
moldados harmonicamente a um ideal global de paz. Dessa forma, fica garantida a
imutabilidade da posi¢do dos sujeitos.

Sob esse prisma, a educacdo escolar apenas estaria reproduzindo a histérica
assimetria politica da humanidade, encoberta na LDB pela defesa do discurso pacifico e
harmonioso que envolve os significados de apreco e de tolerancia. Os sentidos de paz e
harmonia encontram facilmente ades&do coletiva, pois sdo ideais universais da
solidariedade humana.

Todavia, por compreender que o minimalismo discursivo dado pela Lei a
expressao apreco a tolerancia possibilita a insercdo de mdltiplas interpretacdes, é
possivel apoderar-se dessa aparente fragilidade discursiva e defender para que os
sentidos de apreco e de tolerdncia sejam utilizados na educagdo escolar em uma
perspectiva transformadora das posi¢cdes dos sujeitos, rompendo com qualquer tipo de
dominacao ideoldgica: género, raca, classe, nacionalidade, cultura, nivel de dominio da
linguagem, sexualidade, estética corporal, etc.

A reflexdo sobre a questdo ora levantada inspira-se no estudo de Silva (2000, p.

100) sobre identidade e diferengca no ambito da teoria educacional critica, em que

! Expressdo criada por Bourdieu (2004) referente ao constante e concorrente movimento das
acOes realizadas e posi¢cdes ocupadas pelos agentes (individuos) dentro da ordem social,
caracterizando-se muito mais por uma acdo de adesdo e reproducdo (habitus) por vezes
inconsciente da ordem (poder simbdlico) historicamente estabelecida no campo social.
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defende: “Antes de tolerar, respeitar e admitir a diferenca, é preciso explicar como ela é
ativamente produzida”. Em outras palavras, antes de ser tomado como algo dado, pré-
existente as relacdes sociais, é preciso compreender que os sentidos de identidade e
diferengca sdo construidos em um sistema de representacdo social historicamente
instavel, encontrando-se em permanente construcao.

Mais do que uma pedagogia da diferenca, o autor propde uma filosofia da
diferenca no curriculo escolar, desenvolvendo no/na estudante a possibilidade de refletir
sobre a relacdo identidade/diferenca de forma autbnoma e inovadora, sem as amarras do
pensamento condicionado e consensualizado hegemonicamente. Nesse caso, a
diferenca ndo seria percebida de modo estatico, mas seria percebida como mdltipla, que

“é ativa, € um fluxo, é produtiva”, sendo, portanto, passivel de mudancas.

5.4. A Educacao Nacional e os Sistemas de Ensino

O Titulo I, Art. 4° delimita os nove direitos e/ou deveres da sociedade e do poder
publico com a educacao escolar, com dois deles relacionados ao ensino médio regular: o
inciso Il exige a garantia da progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade da
oferta do ensino médio e o inciso IX determina ao Estado a garantia da existéncia de
padrdes minimos para a oferta do ensino com qualidade e de insumos indispensaveis ao

desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

TITULO 1Nl
Do Direito & Educacao e do Dever de Educar

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:
|. Ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade prépria;
Il. Progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio;

[ll.  Atendimento educacional especializado gratuito aos educandos
com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de
ensino;

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

V. Acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da
criacao artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI. Oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢cdes do
educando;

VIl. Oferta de educacio escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condi¢cBes de acesso e permanéncia nha escola;
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VIII. Atendimento ao educando, no ensino fundamental publico, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar,
transporte, alimentacéo e assisténcia a saude;

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

O discurso de ambos os deveres pertence originalmente ao texto constitucional,
contido nos Artigos 205 e 208, respectivamente. A garantia de padrées de qualidade se
expressa como principio da educagdo nacional, e a progressiva obrigatoriedade do
ensino médio é dever do Estado. Porém, em 1996, pouco antes da publicagdo da LDB, o
texto constitucional sofreu alteragdo pela Emenda Constitucional n® 14, amenizando a
responsabilidade do Estado para a oferta do ensino médio nacional. Em vez de
progressiva obrigatoriedade e gratuidade, restou a responsabilidade com a progressiva
universalizagcdo da oferta. Em termos legais, isso significa que 0s representantes
executivos responsaveis pela oferta do ensino médio em todo o pais ndo mais podiam
sofrer penalidades pela sua ndo-oferta. De acordo com a prépria Constituicdo (Art. 208,
§ 2°), “o nédo-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou sua oferta
irregular, importa responsabilidade da autoridade competente”.

Mesmo com a alteracdo constitucional, a LDB sustentou-se no discurso original da
CFB, transformando-o em discurso proprio: Art. 4° O dever do Estado com educagéo
escolar publica sera efetivado mediante a garantia de: Il - progressiva extensdo da
obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio. Entretanto, tal exigéncia ndo ganhou forca
de Lei, pois foi de encontro ao determinado pela Carta Magna.

Para a LDB, a garantia de padres minimos de qualidade € tanto um principio
educativo quanto um dever publico (Arts. 3° IX e 4° IX). Sobre isso, tem-se um
posicionamento pessoal que se ampara no ideal de educacdo defendido em varios
momentos nesta pesquisa: do ponto de vista pedagoégico, a garantia de padrdes de
gualidade, quando constituida como principio, torna-se uma responsabilidade publica e
privada — é publica porque necessita da acdo estatal para sua efetivacao; é privada
porque necessita do compromisso dos profissionais envolvidos com a ag¢ao escolar para
tornar-se inspiracdo da acéo didatica.

Ha vinte anos, com a promulgacdo da Constituicdo Federal, a garantia de padréo
de qualidade passou a ser principio da oferta escolar (Art. 206, VII). Entretanto, em 1996,
a Emenda Constitucional n® 14, que criou o Fundo de Manutenc&o e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério, concedeu ao governo federal

moratéria de cinco anos para a definicdo desses padrfes (Art. 60, § 4°).



73

Apés trés meses da emenda constitucional, com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 20 de dezembro de 1996, essa questdo

retomou sua relevancia, ao ser instituido:

O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de: (...) padr6es minimos de qualidade de ensino,
definidos como a variedade e quantidade minimas, por aluno, de
insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. (Lei 9.394/96, Art. 4°, IX)

A partir desse trecho normativo, iniciativas foram tomadas: no ambito do governo
federal, o Programa Fundo de Fortalecimento da Escola — FUNDESCOLA, de
abrangéncia limitada aos estados e municipios das regides Norte, Nordeste e Centro-
Oeste do pais, estabeleceu padr6es minimos de funcionamento das escolas de ensino
fundamental (PMFE). Ainda que objetivando a melhoria das condigbes de oferta da
educacdo brasileira, esse referencial de funcionamento foi criado sobre a égide dos
condicionamentos ideoldgicos, politicos e gerenciais impostos pelo principal 6rgao
financiador do Programa — o Banco Mundial, ou seja, constituindo-se em um padréo de
ambiente escolar produzido isoladamente da comunidade educacional brasileira.

Posto a competéncia limitada da atuagdo do Programa, as regifes Sul e Sudeste
se viram, no minimo, sob duas situa¢fes dicotdmicas: ou se viram discriminadas por nao
receber apoio para o desenvolvimento de sua rede escolar de acordo com as
orientagbes/assessoria técnica disponibilizada para o Programa, ou se viram como
entidades desvinculadas da obrigatoriedade de manter uma unidade comum aos padrbes
estabelecidos para a oferta da educacgéo nacional de nivel fundamental.

No ambito dos governos estaduais e municipais, iniciativas isoladas
oportunizaram a definicdo de padr6es minimos de qualidade especificos para cada rede
escolar e para diferentes etapas e modalidades da educacdo basica. Cada Unidade
Federada poderia realizar sua prépria interpretacdo sobre os significados de padrdes
minimos e de qualidade, haja vista ndo existir uma referéncia nacional sobre o caso.

Ndo ha como desconsiderar também que, durante todo esse periodo, a
necessidade da definicdo nacional de padr6es minimos de qualidade de ensino foi
assunto extensivamente debatido nos espacos envolvidos ou comprometidos com a
educacdo escolar, ora recebendo adesdo aos referenciais existentes, ora recebendo
criticas restritivas quanto a seus fundamentos (DEMO, 1996; OLIVEIRA ET AL, 2005;
OLIVEIRA e ARAUJO, 2005). Entre as criticas mais rebatidas na época estavam aquelas
gue questionavam o significado politico dado ao termo qualidade e a abrangéncia dada

ao termo insumo. No primeiro caso referente as criticas, a principal tensdo se dava entre
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o significado de qualidade extraido da linguagem empresarial e o conceito distinto de
educacdo de qualidade pretendida pelos movimentos educacionais. No segundo caso,
defendia-se a necessidade de inclusdo de insumos relacionados a aspectos qualitativos,
tais como os referentes a formagéo do corpo técnico e docente e a garantia de um projeto
politico-pedagdgico elaborado sob o espirito da coletividade e da gestdo democrética.

Mas, ainda que carregado de conflitos, esse assunto encontrou certo consenso
entre os criticos: o de perceber o direito dos sujeitos a um ambiente escolar que Ihes
garantisse a aprendizagem e ao prazer de conviver nesse espaco durante boa parte de
suas vidas.

Uma busca pelo portal eletrénico do Ministério da Educacdo mostra que, apesar
de passados vinte anos da exigéncia constitucional da garantia de padres minimos de
gualidade para a educagdo basica, apenas a educagdo infantil possui referenciais
préprios, publicados em 2006.

O Titulo IV indica ainda a competéncia politica para a organizagdo escolar de
cada um dos poderes publicos, cabendo aos Estados e ao Distrito Federal a oferta
prioritaria do ensino médio publico e sua definicdo curricular a Unido, em colaboragéo
com os outros entes federados, que podem definir normas especificas, mas nos termos
da LDB. Este trecho discursivo apresenta ainda as incumbéncias dos estabelecimentos
de ensino e dos docentes, resguardando os principios previstos no Titulo Il. Porém, tal
trecho discursivo ndo recebe analise discursiva, por considera-lo secundario quanto as
informacfes referentes a fundamentos e concepc¢bfes que estabelecem relacdo entre

ensino médio e juventude.

5.5. O Discurso Reservado a Educacdo Basica

O Titulo V, constituido por cinco Capitulos e cinco Sec¢des, trata dos niveis e das
modalidades de educacgédo e ensino. Para fins desta pesquisa, a ADC limita-se ao
Capitulo 11, Secéo | e 1V, referentes respectivamente as disposi¢cdes gerais da Educagéo
Bésica e ao Ensino Médio, ainda que se faca brevemente alusdo a uma ou outra Sec¢éo
como complemento ou apoio, pois 0 conjunto de capitulos e se¢cdes que compdem esse
titulo normativo traz algumas informagdes que auxiliam na analise critica sobre o discurso

|42

elaborado para o ensino médio nacional.”” Como por exemplo, o Capitulo I, Art. 21, que

*2 Os Artigos ou Secdes ndo comentadas tratam de temas secundarios a relacdo ensino médio e
juventude, por isso ndo séo transcritos neste trabalho, mas a copia da LDB anexada apresenta
texto integral.
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delimita os dois niveis da educacéo escolar: educagéo basica, formada pelas etapas da

educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio; e educacao superior.

TITULOV
Dos Niveis e das Modalidades de Educacéo e Ensino

CAPITULO |
Da Composicéo dos Niveis Escolares

Art. 21. A educacao escolar compde-se de:

| - educacao basica, formada pela educacao infantil, ensino fundamental
e ensino médio;

Il - educacéo superior.

O Capitulo I, Secéo I, inicia com as finalidades da educacgdo bésica, ou seja,
independente da etapa de formacéo, a escola deve prover meios de aprendizagem para
garantir o desenvolvimento do educando, assegurar-lhe a formag&o comum indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores. As finalidades da educagéo basica ja foram analisadas no item 5.2

deste Capitulo, cujas reflexdes servirdo de subsidio a analise subsequente.

CAPITULO Il _
DA EDUCAGAO BASICA

Secéo |
Das Disposi¢cbes Gerais

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

Os préximos artigos dessa Secdo versam sobre o controle e registro escolar,
cronograma letivo, rendimento e formas de avaliagéo e de recuperacdo da aprendizagem,
com regras comuns para os ensinos fundamental e médio. Embora as normas para o
controle da informacdo escolar ndo tenham um peso relevante na andlise sobre a
concepcdo de formacdo pretendida para a educacdo basica, é particularmente
interessante debrucar-se um pouco sobre a dimensdo dada a avaliacdo do aluno,

regulamentada pelos Artigos 23 e 24.

Art. 23. A educacdo béasica podera organizar-se em séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos,
grupos néo-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros
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critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse
do processo de aprendizagem assim o recomendar.

§ 1° A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar
de transferéncias entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior,
tendo como base as normas curriculares gerais.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

V - a verificag8o do rendimento escolar observara os seguintes critérios:
a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre o0s quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

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

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

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacgdo, de preferéncia paralelos
ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus regimentos.

E positivo perceber que a LDB concede aos responsaveis diretos pela oferta
escolar a possibilidade de escolher a melhor forma de organizacdo da educacédo basica
(Art. 23), condicionando esse poder ao fim central de toda escola — a aprendizagem. Ao
explicitar que essa organizacao “sempre” estara condicionada ao “processo” de

aprendizagem, a aprendizagem do aluno ganha forca e conquista a posicao de também
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ser ponto de partida, meio e fim de toda acdo escolar, posto ser considerada como
processo. O uso do advérbio sempre restringe qualquer possibilidade de relativizacdo
interpretativa, pois ndo ha abertura no texto para a inser¢do de locu¢des ou advérbios
antdbnimos, como as vezes, nunca, talvez. Nesse caso, haverd sempre uma intengéo
central no modo de organizacéo da oferta escolar — a aprendizagem.

Por estar imbuido de uma intencionalidade explicita, 0 modo de organizagéo
escolar também esté politicamente posicionado. A reproducédo naturalizada (néo critica)
por um ou outro modo de organizacao escolar enfraqueceria sua relagdo com o processo
de aprendizagem.

As regras instituidas para a educacgéo basica nos Artigos citados demonstram zelo
com o/a aluno/a: exigindo a avaliagdo processual; determinando a avaliacdo continua e
cumulativa, com a prevaléncia de processos avaliativos de abordagem qualitativa;
reconhecendo a aprendizagem extra-escolar; subordinando o calendario escolar a
condicionantes externos que podem implicar em um baixo desempenho da
aprendizagem; direito a estudos de recuperacgéo e possibilidade de aceleragéo e avanco
de curso e até mesmo a possibilidade de progresséo parcial.

Especificamente a regulamentacéo desses dois Artigos aproxima o foco da escola
no sujeito, e ndo no contetdo, que é objeto, denominado pela LDB como a matéria, tal

como expresso na redacdo dada ao inciso 1V, Art. 24.

A Base Nacional Comum do Curriculo do Ensino Médio — discurso em constante

transicao

A partir do Art. 26, a LDB traca as diretrizes gerais para a organizacdo dos
curriculos do ensino fundamental e do ensino médio, compostos por uma base de
formacdo comum, de estudos obrigatérios em nivel nacional, e por uma parte
diversificada, complementada pelos sistemas e estabelecimentos de ensino segundo
suas particularidades sociais, culturais, econémicas e de acordo com sua “clientela”.

A transcricdo abaixo do Artigo 26 e 26-A, extraida integralmente do atual texto
constitutivo da LDB“*3, mostra como o discurso normativo brasileiro, instituido em um
regime democratico, esta constantemente aberto a mudancas na posi¢do ocupada pelos
sujeitos envolvidos no processo discursivo, cujas revogagdes ou alteracdes parciais sao
analisadas discursivamente a medida que o tema contido em algum inciso, paragrafo ou

alinea seja relevante.

3 Fonte: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/I9394.htm
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Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.

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

§ 2° O ensino da arte constituird componente curricular obrigatério,
nos diversos niveis da educacdo bésica, de forma a promover o

8§ 3% A educacio fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola,
€ componente curricular obrigatério da educacdo basica, sendo sua
pratica facultativa ao aluno: (Redacdo dada pela Lei n°® 10.793, de
1°.12.2003)

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;
(Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

Il — maior de trinta anos de idade; (Incluido pela Lei n® 10.793, de
1°.12.2003)

Il — que estiver prestando servi¢co militar inicial ou que, em situagéo
similar, estiver obrigado a préatica da educacéo fisica; (Incluido pela Lei
n°10.793, de 1°.12.2003)

IV — amparado pelo Decreto-Lei n® 1.044, de 21 de outubro de
1969; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

V — (VETADO) (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

VI — que tenha prole. (Incluido pela Lei n°® 10.793, de 1°.12.2003)

§ 4° O ensino da Historia do Brasil levard em conta as contribuicdes
das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e européia.

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

§ 6° A musica devera ser contetido obrigatério, mas ndo exclusivo,
do componente curricular de que trata o § 2° deste artigo. (Incluido pela
Lei n®11.769, de 2008)

A
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—8§3° i i-n2-10.639; A

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de
ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da
histéria e cultura afro-brasileira e indigena. (Redacdo dada pela Lei n°
11.645, de 2008).

§ 1° O conteldo programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formacao
da populacéo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos
povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o0 negro
e o indio na formagdo da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuicbes nas areas social, econdémica e politica, pertinentes a
histéria do Brasil. (Redagéo dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

§ 2° Os conteldos referentes a historia e cultura afro-brasileira e
dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas areas de educacdo artistica e de
literatura e histéria brasileiras. (Redagdo dada pela Lei n° 11.645, de
2008).

Embora a possibilidade de sele¢@o do curriculo da parte diversificada (caput do
Art. 26) pelos préprios executores escolares se coadune com 0s principios relacionados a
gestdo democratica e a autonomia pedagdgica defendidos em varios trechos dessa
norma, verifica-se um conflito discursivo no mesmo texto legal, posto que o discurso

presente no artigo em referéncia também determina:

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

Ao mesmo tempo em que o texto obriga a inclusdo do ensino de uma lingua
estrangeira, restringindo a autonomia dada para a selecdo curricular da parte
diversificada, deixa a escolha para a comunidade escolar, respeitando suas
possibilidades.

O texto original sobre a educacao fisica (art. 26, 8 3°) compreende-a como
dimensao formativa obrigatéria que integra a proposta pedagdgica da escola, devendo
adaptar-se as faixas etérias e as condi¢bes da populacdo escolar, sendo facultativa aos
cursos noturnos. Esse discurso remete a outros trechos discursivos da mesma Lei (Arts.
12 e 13), reconhecendo a competéncia da equipe escolar em desenvolver o trabalho
pedagodgico de modo planejado e de acordo com as caracteristicas de sua comunidade
estudantil.

Entretanto, esse paragrafo sofreu interferéncia, resultando em alteracdo textual
pela sancdo de nova norma nacional - Lei n°® 10.793, de 1° de dezembro de 2003, que

suprimiu o trecho sobre a responsabilidade da escola em desenvolver uma educacao
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fisica de acordo com a diversidade de sua populagéo e determinando quem séo aqueles
que podem optar pela educacdo fisica. Mais uma vez, os discursos presentes na mesma
norma entram em oposi¢ao, havendo possibilidade de restricdo da criatividade e da
flexibilidade do trabalho pedagdgico, colocando-se em conflito com o espirito da LDB,
assim interpretado pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE:

A flexibilidade é um dos principais mecanismos da Lei. Fundada no
principio da autonomia escolar, favorece a insercdo da populagcdo nos
programas de escolarizacdo basica. Exige regulamentacéo dos sistemas
para assegurar a qualidade do ensino. (Parecer CNE/CEB 05/1997)

O proprio Artigo 26 recebeu profunda alteragdo em seu texto original,
constituindo-se nos Artigos 26 e 26-A, para incluir inicialmente os dispositivos definidos
na Lei 10. 639, de 09 de janeiro de 2003*, por sua vez, substituida pela Lei 11.645, de
10 de margo de 2008™.

O 4° paragrafo desse artigo, com redacao original vigente, expressa que o estudo
da Histéria do Brasil, de carater obrigatério, deve considerar “as contribuicbes das
diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das
matrizes indigenas, africana e européia”. Com a promulgacido das leis alteradoras, o
estudo dessa temética foi estendido a todo o curriculo escolar, em especial para as areas
de educacdo artistica, de literatura e histéria brasileiras, definindo um “conteddo
programatico” basico para a abordagem da tematica especifica.

A leitura do texto original da LDB permite observar a auséncia de expressfes
como contedado programatico, programas de ensino ou outros termos semelhantes
agueles adotados a época das normas que definiam programas de ensino com
conteudos minimos pré-definidos. Este assunto recebeu reflexdo do Conselho Nacional

de Educac&o™, concluindo que contetdos pré-definidos:

Em geral caracterizam-se por excessiva rigidez que advém, em grande
parte, da fixacdo detalhada de minimos curriculares e resultam na

* Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacgdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da
temética "Histdria e Cultura Afro-Brasileira", e d& outras providéncias.

> Altera a Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei n® 10.639, de 9 de
janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Indigena”.

*® O Conselho Nacional de Educacdo/CNE integra a estrutura educacional brasileira, com funcées
normativas, de supervisdo e atividade permanente (Lei 9394/96, art. 9°, 1X, § 1°). O Parecer em
referéncia tem o objetivo de orientar para a elaboragéo das diretrizes curriculares dos cursos de
nivel superior e integra o conjunto de mais quatro pareceres redigidos pelo CNE durante o ano de
1997, com vistas a interpretar a LDB, promulgada no final de 1996.
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progressiva diminuicdo da margem de liberdade que foi concedida as
instituicbes para organizarem suas atividades de ensino. (Parecer
CNE/CES 776/97)

No Artigo 9°, a prépria LDB determinou como incumbéncia da Unido, em
colaboracdo com os outros entes federados, a elaboracdo de competéncias e diretrizes
para cada uma das etapas da educacédo basica, com vistas a nortear os curriculos e seus
contedudos minimos, ou seja, 0s conteddos minimos seriam estabelecidos em normas
especificas, cabendo ao texto da LDB as orientacdes genéricas.

A inclusdo de um novo discurso (Art. 26-A) ao discurso original do texto em
andlise (Art. 26) talvez aponte para concepcdes pedagogicas diferenciadas, com a
existéncia de possiveis embates ideolégicos, caso se considere que a expressao
“conteudo programatico” carrega uma carga conceitual oposta a interpretacao dada pelo
Conselho Nacional de Educacdo aos dispositivos da LDB. Ou ainda, a expressao
utilizada pode ser apenas um exemplo de reproducédo acritica de discursos naturalizados.
Nesse caso, ndo houve zelo pelo rigor conceitual, e a expressao “contetudo programatico”
foi utilizada pelo habito adquirido por longos anos de regulamentacédo educacional dirigida
a fixar contetados e programas de ensino pré-fixados. De qualquer modo, ambas as
possibilidades interpretativas apontam para o poder da linguagem como instrumento de
transformacéo ou de reproducao de praticas sociais.

Uma breve analise da pratica discursiva desse Artigo leva a interpretacdo de que
a obrigatoriedade do estudo da temética étnica e racial no curriculo basico pode ser
considerada uma intertextualidade manifesta, representada pela alteracdo da forca
estabelecida assimetricamente entre produtor e consumidor discursivo, resultando na
mudancga de posicdo ocupada na ordem desse discurso pela conquista politica da
insercdo de reivindicagbes de grupos alijados do poder a época da produgédo do texto
original.

O Art. 27 expressa que os conteudos curriculares da educacgéo basica devem
observar quatro diretrizes que, semelhantes a outros artigos, remetem amilde a
regulamentacéo do Titulo I, que dispde sobre as finalidades e os principios embasadores
da educacao nacional.

O texto desse Artigo defende o bem comum da coletividade mediante a 1)
garantia dos direitos e deveres dos cidaddos/as e da ordem democratica; 2) a orientacao
para o trabalho; 3) o zelo pelas condicbes dos alunos/as para acesso e permanéncia na
escola; e 4) a “promocao do desporto educacional e apoio as praticas desportivas nao-

formais”.
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Encerrado o discurso comum a educacgdo basica, formado pelo conjunto dos
Artigos 22 a 27, inicia-se a analise do discurso reservado especialmente para a
organizacao do ensino medio nacional, disposto na Sec¢ao IV do Capitulo I, Titulo V, Arts.
35 e 36.

5.6. O Discurso Reservado ao Ensino Médio na LDB

Secéo IV
Do Ensino Médio

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacéo bésica, com duracdo
minima de trés anos, tera como finalidades:

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

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

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

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

Esse Artigo situa o ensino médio como Ultima etapa bésica de escolaridade.
Articulando-o ao ensino fundamental, insere-o em um conjunto indivisivel de formacéo,
posicionando-o como um processo educativo iniciado anteriormente, posto sua finalidade
de “consolidacdo” e de “aprofundamento” de uma etapa educativa fundamental a
populacdo brasileira. Deste modo, o ensino médio também se torna fundamental, e néo
mais secundario.

Porém, ainda que sua primeira finalidade busque garantir uma identidade a essa
etapa escolar que ndo esteja marcada pela imagem de um devir, a finalidade
subsequente sugere que o0 ensino médio tem mais importancia para o aluno apos sua
concluséo, posto que o discurso de subordinacao relacionado a preparacdo bésica para o
trabalho e a cidadania esta associado a trajetéria do futuro egresso: “de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibiidade a novas condicbes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores”, transferindo para a posteridade a possibilidade de
vivéncias durante o proprio processo formativo.

O texto constitutivo da segunda finalidade remete a reflexdo desenvolvida ao
longo deste capitulo sobre o sentido e significado da vinculacdo da educacéo escolar ao

mundo do trabalho e as préaticas sociais. Embora a LDB tenha se reportado a essa
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vinculagéo para toda a educacédo basica, apenas na sec¢do reservada a organizagdo do
ensino meédio se percebe a presenca expressa dessa relagdo, levando a uma
interpretac@o de que esse principio inspira prioritariamente o ensino médio.

Com base na reflexdo levantada especialmente no subitem 5.2 deste trabalho, é
relevante analisar a for¢ca do item lexical utilizado no inciso Il, em que a preparacao
bésica para o trabalho destina-se a “adaptar (com flexibilidade) o educando a novas
condi¢des de ocupacédo ou aperfeicoamento posteriores”.

O vocébulo adaptar (do Latim adaptare. Ad: a, aptare: ajustar) recebe hoje em dia
muitos significados, todos como sindnimos de acomodar, harmonizar, conformar, ajustar
ou adequar. Nesse caso, pode-se inferir que o nivel de preparagdo escolar para o
trabalho limita-se a formar um/a cidaddo/a passivel de adaptagdo, de acordo com as
exigéncias das “novas condi¢cdes de ocupacdo”, ou seja, um/a cidadédo/a passivo/a, tal
como identificado por Benevides (1997?).

Se o significado de trabalho pende para uma concepg¢do do capital, tal como
observado por Ramos (2004), parece que seu sentido fica restrito ao significado de
emprego (ocupacdo). A modalidade da adaptagdo é a flexibilidade, suscitando a
interpretacdo de que um trabalhador (um empregado) flexivel tem mais chances de
ocupar outros postos de trabalho caso perca seu emprego, ou mesmo de ocupar
pessoalmente o0 posto de varios trabalhadores em uma Unica atividade (otimizacdo da
producdo®’).

De imediato, essa interpretacdo torna a finalidade Il contraditéria as demais
finalidades, tendo em vista que essas utilizam vocabulos opostos aos significados do
termo adaptar, tais como: consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos;
autonomia intelectual e pensamento critico; e compreensdo. Este ultimo vocéabulo,
segundo o Dicionario Aurélio (ibidem), é sinbnimo de “perceber ou alcancar as intencdes
ou o sentido”, guardando relagdo com os significados de autonomia e pensamento critico
e com o sentido de cidadania ativa anteriormente comentado.

O inciso Il do Art. 35 centra sua finalidade no aprimoramento do educando
enquanto sujeito. A redundancia ao termo pessoa/humana sugere a idéia de que o texto
legal quis enfatizar a dimensdo educativa de posturas e possibilidades que séo
exclusivas do comportamento humano, como o0s valores morais historicamente

construidos em sociedade. E possivel observar que esse inciso zela tanto pela educacgéo

" Expresséo utilizada pela linguagem industrial ou empresarial como sinénimo de processo de
producdo destinado a redugdo de custos operacionais vinculado a qualidade do resultado do
produto, em raz&o do mercado competitivo e globalizado.
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do sujeito-singular quanto do sujeito-social, posto que a inclusdo da formacédo ética
vincula a educacao individual (o singular) & consciéncia do outro (o social).

O inciso IV desse mesmo Artigo expressa que o0 ensino de cada disciplina deve
ser oferecido na relagdo teoria/pratica, com vistas a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos. Este trecho abre a possibilidade para a
ruptura da tradigdo do ensino conteudista, focado no acumulo de informacdes isoladas de
um contexto real de sociedade, para a abordagem de contetdo articulada a prética
social. Porém, o discurso restringe a compreensdo da ciéncia e da tecnologia ao
processo de producdo, explicitando a concep¢do de educacdo média submissa a
dimensao produtiva.

O Art. 36 dispbe sobre a organizacao curricular, apresentando diretrizes que, dois
anos depois, foram complementadas pelo Parecer CNE/CEB 15/1998, objeto de andlise

posterior. Para 0 ensino médio, sdo instituidas as seguintes diretrizes:

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

|. Destacara a educagédo tecnolégica bésica, a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de
transformacé@o da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicagéo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania;

Esse trecho se refere pela primeira vez ao termo educacao tecnolégica, que deve
ser béasica para a formac¢do média e ndo se confunde com educacgéo profissional nem
com educacao a distancia, pois ambas recebem discurso independente em cada um de
seus capitulos. Em nenhum outro trecho original dessa Lei a educagéo tecnoldgica foi
citada, levando a crer que sua abordagem restringia-se ao ensino médio. Porém, com a
promulgacdo da Lei 11.741, de 2008, que alterou o Capitulo Ill da LDB reservado a
educacao profissional, o trecho passou a tratar da Educacao Profissional e Tecnoldgica
de forma indissociavel e com cursos especificos: de formacéo inicial e continuada ou
qualificacdo profissional, educacdo profissional técnica de nivel médio e educagéo
profissional tecnolégica de graduacdo e pds-graduacgdo. A rigor, observa-se que o texto
legal expressa que apenas a formacdo profissional em nivel de graduagdo ou pés-
graduacéo é considerada tecnoldgica. Todavia, como essa nhomenclatura € reservada as
normas da educacdo profissionalizante, ndo héa interesse em analisar seu discurso,
embora uma referéncia a este seja apropriada para se buscar pistas sobre a dimenséo
dada a educacdo tecnoldgica basica no ambito do ensino médio regular (de formacgéo

geral), posto que esta se constitui em diretriz curricular. Um melhor esclarecimento so é
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dado dois anos depois, com a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio - DCNEM, em 1998:

Por sua propria natureza de conhecimento aplicado, as tecnologias,
sejam elas das linguagens e comunicacdo, da informacdo, do
planejamento e gestdo, ou as mais tradicionais, nascidas no ambito das
ciéncias da natureza, s6 podem ser entendidas de forma significativa se
contextualizadas no trabalho. (SEMTEC, 1999, p.141)

A presenca da tecnologia no ensino médio remete diretamente as
atividades relacionadas a aplicacdo dos conhecimentos e habilidades
construidos ao longo da Educacédo Basica, dando expressdo concreta a
preparacdo basica para o trabalho prevista na LDB. (SEMTEC, 1999,
p.164)

Pelo disposto nas transcricdes acima, compreende-se que o discurso dado para a
educacao tecnoldgica associa-se exclusivamente a aplicacdo do conhecimento no
contexto do trabalho. Inclusive, o trecho normativo € bastante contundente ao afirmar que
as tecnologias “s6 podem ser entendidas de forma significativa” se estiverem situadas no
contexto do trabalho, e sua aplicacao é “expressao concreta” a preparagao basica para o
trabalho.

Enquanto o texto da LDB permanece aberto a interpretacdo dos sentidos, os
trechos destacados do Parecer CNE/CEB 15/1998 ndo hesitam em seu objetivo
doutrinério, demarcando o nivel desejado para aquilo que o discurso intitula de educacéo
tecnoldgica.

As demais diretrizes contidas no Artigo 36 exigem uma abordagem curricular
ampliada a aplicagdo dos conteudos, considerando que inserem o processo didatico e o

processo de avaliacdo como oportunidades de aprendizagem:

Il. Adotard metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes;

M. Seré incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em
carater optativo, dentro das disponibilidades da institui¢cao;

O inciso Il objetiva o protagonismo estudantil, buscando a formacdo do sujeito-
aluno como agente de sua aprendizagem. Para tanto, reconhece que a transmisséo de
contetdos ndo é suficiente para estimular uma participacdo ativa do estudante, exigindo
em Lei que a abordagem didatica e as formas de avaliagcdo se constituam em estratégias
de aprendizagem. O inciso Ill mantinha o principio da gestao democratica, delegando a
escola tanto a escolha pela lingua estrangeira obrigatéria quanto a inclusao, dentro de

suas disponibilidades, da oferta do ensino de uma segunda lingua estrangeira.
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Entretanto, esse principio educacional foi sufocado com a sang¢do da Lei 11.161/2005,
que instituiu o ensino de Espanhol como lingua estrangeira obrigatéria no curriculo do

ensino médio nacional, ainda que de matricula facultativa ao aluno.

V. Serdo incluidas a filosofia e a sociologia como disciplinas
obrigatdrias em todas as séries do ensino médio. (incluido pela lei n®
11.684, de 2008)

Esse inciso foi incluido na LDB pela Lei 11.684, em 2008. Sua leitura permite
observar que a inclusdo de Filosofia e Sociologia como disciplinas e a organizacédo do
ensino médio por seriacdo aparentemente restringem as variadas possibilidades de
organizacao curricular dessa etapa escolar, tal como instituido no Capitulo I, Secéo |,
Artigo 23. Segundo esse Artigo, a organizacdo dos componentes curriculares por
disciplina e a seriacdo escolar € uma das muitas formas permitidas para a oferta da
educacao basica. Também ha a possibilidade da Lei alteradora ter sido redigida sem um
rigor conceitual, tratando os termos disciplina e seriagdo como itens lexicais genéricos,
seguindo o curso da tradi¢cdo brasileira de tratar os contetudos escolares como sindnimos
de disciplina e organizar os niveis escolares por séries ou anos.

O uso de palavras em que impera a tradicdo é marcadamente um sinal de
hegemonia discursiva, cuja naturalizacdo pode dificultar, no &mbito da educacédo, a
ruptura de posicionamentos didaticos que se chocam com o principio constitucional do
direito ao pluralismo de idéias e de concepg¢les pedagodgicas. A propria LDB, embora
evite 0 uso dos termos em questdo, posto a defesa desse principio educativo e o
estimulo a autonomia da escola na selecao da melhor forma de oferta curricular “sempre
que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar” (Art. 23), também é
acometida pela tradicdo, considerando que na prépria Secao reservada a normatizacao
do ensino médio se encontre a determinacao de incluir uma disciplina obrigatéria de
lingua estrangeira (atual Art. 36, § 1°, IlI).

A fim de evitar a preponderancia do estudo de um tema cientifico no curriculo da
educacao basica por meio de disciplinas tradicionalmente convencionadas, o Conselho
Nacional de Educacdo — CNE optou por denominar qualquer unidade de estudo de
componente curricular, de modo a unificar a diversidade de nomenclaturas empregadas
pela LDB, como por exemplo: disciplina, conteddo, matéria, estudo, conhecimento...,
esclarecendo que a Lei alteradora foi promulgada com o objetivo de revogar unicamente
o0 antigo inciso lll, 8 1° do Artigo 36, devendo atender as demais determinagdes vigentes.

O CNE é incisivo ao afirmar que as escolas ndo podem abrir mdo de sua autonomia,
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devendo organizar os componentes do curriculo conforme seus projetos pedagdgicos,
utiizando-se da tradicional oferta por disciplinas ou de formas ainda inovadoras de
abordagem curricular, seja por projetos interdisciplinares, desenvolvimento de temas
transversais, ou outras possibilidades didaticas. (Parecer CNE/CEB 22/2008).

Do ponto de vista politico, a incluséo da obrigatoriedade do ensino de Filosofia e
Sociologia representou a conquista de uma parcela de educadores defensores de que a
educacao basica escolar deveria ser dada uma formacdo critico-humanistica, que
facilitasse no aluno o desenvolvimento do autoconhecimento, o conhecimento dos
processos e condicionantes que estabelecem a realidade social e, consequentemente,
Ihe despertasse o compromisso social para a cidadania ativa (KOHAN, 2004).

Esses estudos foram excluidos do curriculo escolar brasileiro desde o final da
década de 1960. Em substituicdo, foram incluidos como disciplinas obrigatorias os
estudos da Educacdo Moral e Civica (EMC) e o da Organizagdo Social e Politica do
Brasil (OSPB) (Decreto Lei 869/69), de carater doutrinario dos ideais civis e sociais
impostos pelo regime militar de governo da época.

Com o advento da democracia, tais disciplinas foram revogadas em 1993,
permanecendo o lapso curricular, caso se considere que os estudos de Filosofia e de
Sociologia ndo retornaram ao curriculo escolar ap6s a extingdo da EMC e da OSPB.
Mesmo com a determinacdo dada pela LDB da inclusao desses estudos no curriculo do
ensino médio, somente em 2006 o Conselho Nacional de Educacdo se pronunciou a
respeito, regulamentando as formas de oferta dessas “disciplinas” e concedendo um
prazo de um ano para os sistemas de ensino fixarem as medidas necessérias para a
garantia de suas ofertas.

Os trés paragrafos pertencentes ao Artigo 36 também receberam profundas
modificacfes legais, ao ponto de dois deles terem sido integralmente revogados,

conforme observados na transcrigdo a seguir:

§ 1° Os contetdos, as metodologias e as formas de avaliagdo seréo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:
I. Dominio dos principios cientificos e tecnoloégicos que presidem a
producdo moderna;



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm
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8§ 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos.

No caput do paragrafo 1°, a Lei reforca que as estratégias didaticas para o ensino
e a avaliacdo da aprendizagem se encontram no mesmo de nivel de relevancia do
contetdo (conhecimento organizado) para o processo de aprendizagem. Analisando o
inciso | do 1° paragrafo, a LDB afirma a existéncia de principios cientificos e tecnolégicos
da producdo moderna, mas ndo da pistas sobre eles. No entanto, é relevante ponderar
sobre as possibilidades reais de dominio desses principios no &mbito do ensino médio,
questionando sobre que principios sdo esses e sobre que referencial tedrico lhes da
suporte conceitual. Trata-se de principios instituidos consensualmente pelas diferentes
perspectivas cientificas ou a LDB refere-se a um suporte conceitual especifico? Supondo
que todo principio cientifico sustenta-se também por uma ideologia, caso haja a
possibilidade de haver teorias cientificamente divergentes sobre o tema, é preciso
dominar todas elas? E o nivel do dominio desejado € unicamente tedrico ou supde a
abordagem pratica? Pode-se afirmar que os docentes responsaveis pela formacdo média
da educacéo béasica ja dominam esses principios? Dominio € uma palavra que remete ao
sentido de plenitude, de conquista, em que se subentende um fim quando a conquista é
alcangada. Nesse caso, os “principios cientificos e tecnologicos que presidem a producao
moderna” s&o permanentes, ainda que a verdade cientifica e a tecnologia sejam
dindmicas e constantemente reformuladas?

Ainda que suscitando inameros questionamentos, a diretriz em referéncia
estabelece uma articulacdo direta entre a formacgéo geral de nivel médio e 0s processos
produtivos, em alusdo a relacdo educacdo e trabalho, cuja analise encontra-se
desenvolvida ao longo deste capitulo.

O inciso Il desse mesmo paragrafo determina para o ensino médio o
conhecimento das formas contemporéaneas de linguagem. Para o ensino fundamental, o
dominio da leitura, da escrita e do célculo sdo os meios basicos para o desenvolvimento
da capacidade de aprender (Capitulo I, Secao lll, Artigo 23, ), restringindo o estudo da

linguagem & técnica e a tecnologia®® da leitura e da escrita. Todavia, para o/a aluno/a do

“8 Sobre técnica e tecnologia, sugere-se uma leitura de Grisnpun (1999) e de Vargas (1994).
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ensino médio, é preciso ampliar-lhe as possibilidades de ler, sentir e interpretar o mundo.
Na verdade, as formas contemporaneas de linguagem nédo sao tdo contemporaneas
assim, considerando que, por exemplo, a linguagem estética (a arte) sempre esteve
presente na historia da humanidade e ndo era preciso o dominio da leitura e da escrita
para utiliza-la como mensagem. Talvez a contemporaneidade esteja no fato da Lei
institui-la como uma diretriz curricular para o ensino médio nacional ao lado da
Informatica, da Educacéo Fisica, da Lingua Portuguesa e das linguas estrangeiras.*
Cabe a reflexao sobre o nivel de conhecimento desejado dessas formas de linguagem: é
o conhecimento apenas da existéncia dessas linguagens a titulo de informacdo e de
manuseio, ou é o conhecimento para fazer uso critico, coerente e corrente dessas
linguagens?

Os paragrafos 2° e 4° do Artigo 36 foram integralmente revogados, em razao da
promulgacdo da Lei 11.741, de 2008.° A Secéo IV originalmente reservada ao Ensino
Médio foi inserida a Sec¢éo IV-A, para regulamentacdo da Educacéo Profissional Técnica
de Nivel Médio, e o Artigo 36, indicativo das diretrizes basicas do ensino médio, ampliou-
se para 36-A, 36-B, 36-C e 36-D, alterando a arquitetura textual e a concepgédo de
formacgao geral pretendida para essa etapa escolar, indicando a conquista de um ideal

diferenciado do discurso normativo original, de acordo com o trecho abaixo transcrito.

“Secéao IV-A
Da Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secdo IV deste Capitulo, 0
ensino meédio, atendida a formacéo geral do educando, podera prepara-
lo para o exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo Unico. A preparacgdo geral para o trabalho e, facultativamente,
a habilitagdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos préprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicbes
especializadas em educacéo profissional.

Art. 36-B. A educacdo profissional técnica de nivel médio sera
desenvolvida nas seguintes formas:

| - articulada com o ensino médio;

Il - subseqiiente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o
ensino médio.

Paragrafo anico. A educacao profissional técnica de nivel médio devera
observar:

* As DCNEM determinam que essas disciplinas integram a area do conhecimento de Linguagem,
Cddigo e suas Tecnologias.

%0 Altera dispositivos da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, para redimensionar, institucionalizar e integrar as acdes da
educacdo profissional técnica de nivel médio, da educacédo de jovens e adultos e da educacao
profissional e tecnologica.
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| - os objetivos e definigcBes contidos nas diretrizes curriculares nacionais
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacgéo;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

lll - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu
projeto pedagdgico.

Art. 36-C. A educacgdo profissional técnica de nivel médio articulada,
prevista no inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de
forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o
esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e
podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento
de projeto pedagogico unificado.

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educacdo profissional técnica de
nivel médio, quando registrados, terdo validade nacional e habilitardo ao
prosseguimento de estudos na educagéo superior.

Paragrafo Unico. Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel
médio, nas formas articulada concomitante e subseqiente, quando
estruturados e organizados em etapas com terminalidade, possibilitardo
a obtencdo de certificados de qualificacdo para o trabalho apés a
conclusdo, com aproveitamento, de cada etapa que caracterize uma
qualificagao para o trabalho.”

O paragrafo 3° do Artigo 36 trata da equivaléncia legal de cursos de ensino médio,
reconhecendo equitativamente essa formagédo em qualquer sistema de ensino — federal,
estadual e municipal, publico ou privado, ou em qualquer modalidade formativa — a
distancia, por meio da Educacdo de Jovens e Adultos, pela Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio, ou mesmo realizados em outros paises, desde que atendidas as
regulamentagdes determinadas nacionalmente ou por meio de acordos bilaterais de

cooperacao internacional.

5.7. Consideracdes Gerais

Nesse ponto se encerra a andlise da regulamentacéo para o ensino médio regular
definida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Pelas observactes
levantadas, constatou-se que esse discurso pouco se referenciou nos sujeitos escolares,
centrando-se especificamente em diretrizes formativas para a organizacdo e a oferta do

ensino médio. Pode-se compreender que as duas categorias investigadas ocupam
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espacos assimeétricos nesse discurso. N&o obstante, tal afirmacdo ndo tem a pretenséo
de ser uma critica negativa, considerando que a fungcdo primaria dessa Lei € a
normatizacéo dos fundamentos, principios e objetivos da educacgéo escolar.

Do ponto de vista da Andlise de Discurso Critica, ensino médio e jovens assumem
as posicoes de principal e coadjuvante, respectivamente, com chances de ocorrentes
mudancas posicionais. Por exemplo, quando o discurso estreitava a concepc¢do de
educacao ao sujeito da aprendizagem, o jovem do ensino médio ocupava uma posi¢ao
mais relevante no discurso; quando a Lei destacava a relagdo entre ensino médio e
processos produtivos, os sujeitos na condicdo de estudantes chegavam a ser excluidos
de qualquer espaco discursivo.

Ao longo de todo o discurso sobre o ensino médio, o/a jovem foi quase sempre
substantivado/a no género masculino, ora denominado/a de o estudante, ora de o
educando. Em um momento textual, o sujeito da escola recebeu denominacdo genérica
de clientela. Supde-se gque o uso desse léxico, originario do discurso econdmico, tenha se
dado por, no minimo, dois motivos: 1. Em razdo da tendéncia de relacionar o ensino
médio aos processos da producdo, dando-lhe uma posicdo submissa ao contexto
econdmico; 2. Motivado (inconscientemente ou nédo) pelo uso do vocabulo economia, que

0 antecede na oracao constitutiva do Capitulo I, Se¢éo I, Artigo 26:

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

Quanto & preponderante substantivacdo do sujeito no género masculino, embora
historicamente a lingua portuguesa aceite o0 uso de palavras masculinas com o sentido de
inclusédo do género feminino, uma analise discursiva sob o foco da funcdo ideacional da
linguagem sugere que os legisladores educacionais, ou ndo viam necessidade de romper
com a tradicdo linguistica para destacar a intencdo politica®™ de construcdo de uma
educacao basica dirigida a diversidade dos sujeitos escolares, ou os legisladores
adotavam posicdo diversa dos estudos académicos®® que, naquela época, ja defendiam
uma concepcao de juventude em uma perspectiva plural.

A denominacgédo preponderante dos termos educando e estudante no texto da LDB

pode também sugerir que os/as legisladores/as educacionais posicionavam-se de modo

°! Esta intencdo se externaliza principalmente nos artigos 26, 26-A e 27
°2 \Ver obras elaboradas na década de 1990 por Angelina Peralva, Marilia Sposito e José Machado
Pais
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conflituoso com os fundamentos e diretrizes que defendiam. Ainda que defendendo uma
educacado escolar comprometida com a diversidade dos sujeitos (arts. 26, 27 e 28), os
léxicos escolhidos para representa-los sdo percebidos em uma perspectiva limitada ao
espaco escolar — o aluno generalista, tal como comentado no inicio desta pesquisa.
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6. DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO
MEDIO — ESTRATEGIAS PARA ADESAO DISCURSIVA

Quase dois anos apés a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), Lei 9394/96, o ensino médio regular nacional recebeu regulamentagéo
especifica.

Ao prever as incumbéncias dos sistemas de ensino, a LDB atribuiu a Unido a
responsabilidade da elaboracdo de competéncias e diretrizes para as trés etapas da
educacado bésica: educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio, com o objetivo
de nortear “os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formagao
basica comum” (Titulo IV, Art. 9°, inciso V).

O primeiro paragrafo do Art. 9° contemplou a existéncia do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) que, ao ser criado por Lei, teria “fungdes normativas e de supervisdo e
atividade permanente”. No exercicio de suas funcgdes, por meio da Camara de Educacao
Bésica (CEB), o CNE pronunciou-se sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (Parecer CNE/CEB n° 15, de 01 de junho de 1998).

A regulamentagéo curricular por diretrizes normativas correspondeu a uma das
tantas inovacgfes trazidas pela LDB ao sistema educacional brasileiro, cujos curriculos
tinham a tradicdo de ser determinados por lei com contetdos programaticos pré-fixados.

Por se tratar de um modo inusitado de normatizacdo educacional no ambito do
Brasil, o CNE formulou pareceres orientadores sobre os fundamentos politicos e
pedagdgicos dessas diretrizes, esclarecendo sobre seus principais objetivos em varios
trechos normativos. Embora um desses trechos seja fragmento de normas dirigidas a
educacao superior, suas orientages auxiliam na compreensdo do diferencial pretendido
entre uma lei revogada (instituicdo de curriculos pré-fixados) e outra que se Ihe imp&e
(instituicdo de diretrizes curriculares), implementada em um contexto no qual os ideais de

democracia pouco a pouco vinham se consolidando como principio normativo nacional.

Os curriculos dos cursos superiores, formulados na vigéncia da
legislacdo revogada pela Lei 9.394, de dezembro de 1996, em geral
caracterizam-se por excessiva rigidez que advém, em grande parte, da
fixacdo detalhada de minimos curriculares e resultam na progressiva
diminuicdo da margem de liberdade que foi concedida as instituicbes
para organizarem suas atividades de ensino (...) a orientacdo
estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no
gue tange ao ensino em geral e ao ensino superior em especial, aponta
no sentido de assegurar maior flexibilidade na organizacdo de cursos e

carreiras, atendendo a crescente heterogeneidade tanto da formacéo
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prévia como das expectativas e dos interesses dos alunos. (Parecer
CNE/CES 776/97. Orienta para as DCN dos cursos de graduagéo.)

Estas DCNEM né&o pretendem, portanto, ser as Ultimas, porque no
ambito pedagogico nada encerra toda a verdade, tudo comporta e exige
continua atualizagdo. Enquanto expressdo das diretrizes e bases da
educacdo nacional, serdo obrigatérias uma vez aprovadas e
homologadas. (Parecer CNE/CEB 15/98. Trata das DCN para o Ensino
Médio)

Diretrizes Curriculares Nacionais sédo (sic) o conjunto de definicdes
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos na
Educacédo Basica, expressas pela Camara de Educacdo Bésica do
Conselho Nacional de Educacdo, que orientardo as escolas
brasileiras dos sistemas de ensino, na organizacéo, na articulacéo,
no desenvolvimento e na avaliagdo de suas propostas
pedagégicas.53 (Parecer CNE/CEB 04/98. Trata das DCN para o Ensino
Fundamental)

Confere-se a estas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
programas que cuidem de criancas, educando-as de 0 a 6 anos, em
esfor¢co conjunto com suas familias, especial importancia, pelo
ineditismo de seus propésitos e pela relevancia de suas
consequéncias para a Educacéo Infantil no &mbito publico e
privado.”® (Parecer CNE/CEB 22/98. Trata das DCN para a Educagéo
Infantil)

O Conselho Nacional de Educacéo elaborou as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) para a educacao infantil (DCNEI), ensino fundamental (DCNEF) e ensino médio
(DCNEM) no ano de 1998. Enquanto os pareceres pronunciativos sobre a matéria das
primeiras etapas encerraram-se em 17 e 14 péaginas, respectivamente, as DCN para o
ensino médio receberam 72 paginas. O ponto em comum entre a arquitetura textual
desses documentos ficou na introducdo, que justifica a normatizacdo curricular por
diretrizes basicas, no historico brasileiro da oferta dessas etapas escolares, na
concepcdo de educacdo pretendida pela LDB, nos principios e fundamentos que
embasam essa concep¢do e na exigéncia minima da organizacdo e da abordagem
curricular.

Verificando entre os pareceres elaborados pelo CNE sobre o curriculo da
educacao béasica no periodo da LDB até 1998, observa-se certa uniformidade estilistica
na estruturagéo textual, aproximando-se das normas e principios que regem a elaboragéo

|55

de uma redacéo oficial®™, mas com tendéncia a aceitar estilos diferenciados, proprios de

>3 Negrito original.
> Negrito original.
> Segundo o Manual de Redacéo da Presidéncia da Republica (2002, pp. 4-5), os atos normativos
do poder publico devem ser redigidos sob a consigna de cinco principios: “impessoalidade,
clareza, uniformidade, concisdo e uso de linguagem formal’; (...) “ndo ha lugar na redacéo oficial
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cada relator, cujo exemplo relevante se encontra na liberdade concedida a redagédo do
Parecer deliberativo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM,
Capitulo 2, 2.1), em que sua relatora assim se pronuncia:

A titulo de conclusédo, e usando de licengca poética incomum nos
documentos deste Conselho, as DCNEM poderiam ser comparadas a
certo objeto efémero cantado pelo poeta: ndo podem ser imortais porque
nascidas da chama indispenséavel a qualquer afirmagao pedagdgica. Mas
espera-se que sejam infinitas enquanto durem. (MEC/SEMTEC, 1999,
vol. 1, p. 90)

Essa “transgressao” estilistica manteve-se ao longo desse Parecer, cuja
semelhanca s6 foi encontrada no Parecer CNE/CEB 36, de 04 de dezembro de 2001,
referente as Diretrizes Operacionais para a Educacéo Béasica nas Escolas do Campo. Tal
observacdo ndo tem a pretenséo de tecer criticas restritivas sobre o estilo adotado, mas
se justifica no fato de que a exploracdo analitica desse modo extra-oficial de redigir um
ato normativo € particularmente relevante para as reflexées da ADC.

No ambito do referencial tedrico-metodologico da ADC, a opg¢do por um
determinado estilo textual corresponde a interdiscursividade (ou intertextualidade
constitutiva), que se concretiza nas convengdes sociais e nas relagbes de producéo,
distribuicdo e consumo textual (FAIRCLOUGH, 2001). Tais conveng¢fes sédo produtos do
processo que se estabelece entre a produgdo e o consumo discursivo (interpretacéo e
consenso). Por inserir-se no contexto das préaticas sociais, a interdiscursividade também
€ marcada por relacdes de poder.

Pelo que se pode perceber a seguir, considera-se que a relatora teve uma
intencdo politica especifica,®a0 optar pela elaboracdo de um discurso normativo
carregado de um estilo que é convencionalmente utilizado na producdo de discursos
poético-literarios e pela apropriacao de discursos alheios (intertextualidade manifesta).

Comparando a estrutura textual do Parecer das DCNEM aos demais pareceres
emitidos no mesmo periodo e com objetivos semelhantes, percebe-se que o estilo
adotado para o discurso das DCNEM difere-se dos demais pela quantidade excessiva de
paginas, o uso recorrente de metaforas, transcri¢cdes de trechos filosoficos classicos e da
literatura brasileira, transcricbes de discursos técnico-institucionais e discursos

académicos de autores brasileiros e estrangeiros, especialmente estadunidenses, além

para impressdes pessoais, como as que, por exemplo, constam de uma carta a um amigo, ou de
um artigo assinado de jornal, ou mesmo de um texto literario. A redacao oficial deve ser isenta da
interferéncia da individualidade que a elabora”.

* Ver sobre a funcdo ideacional da linguagem apresentada no capitulo reservado ao referencial
tedrico-metodoldgico da analise documental.
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de transcricbes de outros pareceres do Conselho Nacional de Educacdo. Dos cinco
capitulos existentes, quatro se iniciam por longas transcri¢des literais. Excecdo se faz no
primeiro capitulo, que é destinado a introdugdo normativa.

Pelo posicionamento dessas transcricbes no espago textual, supfe-se que a
relatora optou por utilizd-las como principal estratégia para justificacdo de seus
argumentos. Essa intertextualidade®” manifesta pode servir de forte aliada a intencéo de
dar ao discurso normativo ndo apenas um carater impositivo, mas de buscar aceitacdo da
comunidade educacional pela via de um discurso fundamentado filosoficamente,
recorrendo a Platdo e Aristoteles.

No ambito do contexto cultural e democratico em que hoje se encontra a
educacdo escolar brasileira, € comum que o ato de promulgacdo de uma doutrina
educacional ndo seja suficiente para sua implantacdo no sistema escolar, e que sua
principal possibilidade de insercdo e naturalizagdo pedagogica dependa do desejo
docente (critico ou nado) de adota-la como referéncia. Talvez o uso de metaforas
carregadas de apelo idealista, a transcricdo de trechos literarios como os de Joéo
Guimaraes Rosa, escritor brasileiro politicamente posicionado nos ideais comunistas de
sociedade, e a fundamentacao filosofica apoiada em Platdo e Arist6teles tragam forca ao
objetivo central desse Parecer — a doutrinagéo coletiva de ideais educacionais.

A intencdo de extrapolar a fun¢@o impositiva de uma norma nacional para torna-la
coletiva por meios mais democraticos e, consequentemente, mais facilmente receptiva
nos espacos escolares e académicos, estd registrada no capitulo introdutério das
DCNEM. Segundo esse trecho discursivo, a proposta inicial das Diretrizes encaminhada
pelo Ministro da Educacdo, em 1997, e elaborada por especialistas convocados pela
Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica/SEMTEC/MEC, atual Secretaria de
Educacdio Profissional e Tecnoldgica/SETEC®, ja orientava o Conselho Nacional de
Educacao/CNE a “estimular o debate em torno do tema no &mbito deste colegiado e da
comunidade educacional” (Parecer CNE/CEB 15/1998, p. 1).

 Intertextualidade manifesta é a utilizacdo literal de fragmentos de outros discursos

(FAIRCLOUGH, 2001). Ver maiores informac¢des no capitulo sobre o referencial tedrico
metodolégico adotado para a andlise documental.

% Desde 2004 o ensino médio regular passou a competéncia da Secretaria de Educacéo
Basica/SEB do Ministério da Educacdo. Antes alcado a uma Secretaria Nacional, hoje o ensino
médio regular tem sua politica nacional localizada em uma coordenacdo administrativa, na
intencdo de articula-lo as demais etapas e modalidades de educacdo basica gerenciadas pela
SEB/MEC.
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De acordo com o registro sobre o processo de elaboracédo, apreciacdo e revisédo
do documento preliminar, o CNE recolheu contribuicdes de diversas entidades®® e mesmo
de educadores brasileiros, caracterizados no texto do Parecer como individuais e
anbnimos que “ajudaram no esfor¢co de realizar a maior aproximacao possivel entre as
recomendacdes normativas e as expectativas daqueles que, em ultima instancia, serdo
responsaveis pela sua implementacgéo.”

Ainda nesse capitulo introdutério, a relatora afirma que as contribui¢cdes extraidas
do Seminério Internacional de Politicas de Ensino Médio, realizado em 1996, permitiram
a compreensdo ampliada do problema do ensino médio sob a realidade da Europa,
Estados Unidos e América Latina. Segundo a relatora, “sua importancia foi tanto maior
quanto mais débil®® é a tradicdo brasileira de Ensino Médio universalizado”. Nesse trecho,
observa-se o inicio de afirmativas que apontam para um alto nivel de relevancia dado
pela relatora a realidade internacional. Do ponto de vista gramatical, as experiéncias de
outros paises associaram-se a graus de adjetivos indicativos de superioridade, enquanto
a brasileira foi adjetivada como débil, marcando inferioridade.

Tal andlise discursiva ndo tem a intencdo de ver com ingenuidade a realidade
brasileira, mas defende-se que um estudo comparativo de experiéncias educacionais nao
precisa associar-se a idéia de superior e inferior, mas de diverso, posto que a idéia de
diferenca associa-se a multiplicidade de fatores culturais, sociais, econdmicos e também
de uma histéria de submisséao ideoldgica que influenciou a construcao e a concretizagao

dessas marcas multiplas com que hoje a educacéo brasileira se depara.

6.1. Jovens e Juventude nos Capitulos das DCNEM

Como o capitulo introdutério centrou-se em informagfes sobre os fundamentos
legais regulamentadores e no processo metodologico de constru¢do das DCNEM, partiu-
se para a investigacao da relagdo entre ensino médio e juventude contidas nos segundo
e terceiro capitulos, posto que os dois Ultimos concentram o discurso em orientagfes e

diretrizes eminentemente pedagdgicas do curriculo, inclusive, considera-se que a relagéo

% As entidades brasileiras citadas como colaboradoras “solidarias” foram: Associacdo Nacional de
Pé6s-Graduacdo em Educacdo/ANPEd, Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da
Educac8o/CNTE, Conselho Nacional dos Secretarios de Educagdo/CONSED, Forum dos
Conselhos Estaduais de Educacdo, Unido Nacional de Dirigentes Municipais de
Educacdo/UNDIME, as instituicbes do Sistema S: SENAI, SENAC e SENAR, universidades
publicas e privadas, associacdes de escolas particulares de ensino médio e as escolas técnicas
federais

% Grifo pessoal.



98

entre ensino médio e juventude neles contida é semelhante & abordagem dada pela LDB,
cuja ADC recebeu capitulo especifico.

O segundo capitulo traz o titulo Diretrizes Curriculares: o papel do Conselho
Nacional de Educacao, iniciando com uma transcricdo literal de dois paragrafos contidos
na obra de Aristételes intitulada Politica, escrita no século Ill a.C., na qual o filésofo
refletiu sobre a necessidade de se legislar democraticamente (Estado e cidade) sobre a
educacdo dos jovens, observando que era dever explicitar a concepcdo de educacao
pretendida (qual) e a metodologia desejada para essa educacdo (como).

Sabiamente, o fil6sofo discorreu sobre a divergéncia de opinides sobre esses dois
temas. Ja naquela época, ndo havia consenso se a educacao deveria destacar o intelecto
ou o carater, se as disciplinas deveriam ter um carater (til para a vida ou para a virtude,
ou mesmo para se sobressair do ordinario (carater cientifico).

Embora as DCNEM contidas no Parecer CNE/CEB 15/98 apresentem orientacdes
e direcionamentos sobre todas as dimensfes educativas abordadas por Aristoteles,
parece que o Ministério da Educacdo apostou na relevancia utilitarista da formacéo de
ensino médio, ao instituir o slogan “O Ensino Médio Agora é Para a Vida” na campanha
nacional de divulgacdo das DCNEM, iniciada apés a homologag¢do de suas normas.
Prospectos, cartazes, camisetas, titulos de seminarios e destaques no portal virtual do
Ministério da Educacéo traziam esse slogan como a definicdo central do curriculo dessa
etapa escolar (conforme anexo).

O segundo capitulo compde-se de cinco subitens: 2.1 Obrigatoriedade legal e
consenso politico (p.4); 2.2 Educagéo pds-obrigatéria no Brasil: exclusdo a ser superada
(p.7); 2.3 As bases legais do Ensino Médio brasileiro (p.13); 2.4 O Ensino Médio no
mundo: uma transformacgéo acelerada (p.16); 2.5 Respostas a uma convocacao (p.19).
Adotando o critério da objetividade, optou-se pela ADC dos subitens 2.2 e 2.4, espaco

textual onde se localizou com mais relevancia a tematica da juventude.

Ensino Médio, Competitividade Mundial e Emprego - relacdo incompleta

O subitem 2.2 expde sobre a concepcdo de ensino médio pretendida e a
compreensdo que o Ministério da Educacéo, via Conselho Nacional de Educagédo, tem
das necessidades dos/das jovens brasileiros/as. Nesse trecho discursivo a relatora teceu
criticas sobre o tradicional direcionamento dado ao ensino médio de formacéo geral,
tendo como meta 0 acesso ao ensino superior, citando o elitismo dessa etapa escolar

pelo baixo indice de sua oferta. Com um forte apelo determinista, ao final do segundo
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pardgrafo o Parecer contundentemente apresenta o seguinte discurso: “mas essa
situacdo esta mudando e vai mudar ainda mais significativamente nos proximos anos”.

Observa-se que a transcricdo destacada refere-se a situacdo do ensino médio,
mas 0 que nela se destaca é a forca dada ao léxico mudanca, que se transforma em
acao gradativa com a afirmativa do presente e a perspectiva otimista do futuro — esta
mudando e vai mudar. A mudanca defendida para o futuro € de que algo melhor do que
hoje j& se delineia diferente (estd mudando), porquanto se encontra superlativizada na
expressao “ainda mais significativamente”.

O final do terceiro paragrafo aponta a tendéncia do CNE a um dos trés debates
destacados por Abramo (2005) para focar os/as jovens brasileiros/as®™ no campo das
politicas publicas. Para esse colegiado, a continuidade do ensino médio ndo se restringe
a uma gradativa obrigatoriedade legal, mas passa para 0 plano politico e se torna um
direito do cidadao. Segundo Abramo, um foco de politica social centrada na juventude é
aguele que percebe o/a jovem como um sujeito de direitos, cujas politicas séo elaboradas
a partir das singularidades que afetam a condi¢cdo juvenil. Nesse caso, as DCNEM
definem que o ensino médio deve ser reformulado em seu curriculo e nas suas diferentes
formas de oferta e de organizacdo escolar, para garantir qgue segmentos juvenis, entdo
excluidos, tenham direito a continuidade de seus estudos. S&do “jovens que aspiram a
melhores padrdes de vida e emprego (...), jovens ou jovens adultos, via de regra mais
pobres e com vida escolar mais acidentada”.

A transcricdo acima nao restringe o ensino médio regular somente as/aos jovens
de 15 a 17 anos. Embora ndo se encontrando nenhuma orientagdo curricular ou
metodolégica norteando para uma abordagem diferenciada dos contetdos dessa etapa
formativa para grupo etario tdo amplo, o Parecer determina como principios pedagogicos
a autonomia e a flexibilidade curricular, delegando a escola a competéncia para definir o
curriculo e a abordagem didatica mais coerentes para seus/suas alunos/as, atendendo
assim o principio da LDB de estimular a gestao democratica dos processos pedagogicos.

O processo de elaboracdo das DCNEM se deu durante os anos de 1997 e 1998,
cujos dados subsidiadores do Parecer em referéncia mostraram que apenas uma
pequena parcela tinha acesso ao ensino médio. Embora com o maior percentual de
ampliacdo de matriculas entre o periodo de 1985 a 1994 - mais de 100% para essa etapa
escolar e de 30% para o ensino fundamental — no ensino médio eram atendidos menos
de 50% dos/das jovens de 15 a 17 anos, com metade desse percentual localizado no

ensino fundamental. E ainda, conforme esse trecho legal, a oferta de ensino médio

®! Este tema encontra-se desenvolvido no primeiro capitulo desta pesquisa.
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passou a pertencer principalmente a instancia publica, pois a esfera privada reduziu sua
oferta de vagas de 33% para 21%.

Utilizando-se de dados publicados pela UNESCO em 1995, o Parecer estabeleceu
uma comparacdo da taxa bruta de escolarizagdo juvenil (15 a 17 anos) com alguns
paises da América Latina. Consta a informagéo de que atrds do Brasil vinham apenas
Costa Rica, Nicardgua, Guatemala, Haiti, El Salvador, Honduras, Republica Dominicana,
Bolivia e Paraguai; ultrapassando 50% de taxa bruta estavam Peru, Coldmbia, México e
Equador; Argentina e Chile ultrapassando a taxa de 70%, e o Uruguai atingindo 81%, o
Unico a se aproximar da média de taxa bruta (90%) de paises considerados
desenvolvidos economicamente.

A taxa bruta de escolarizacdo abaixo dos 50% de jovens entre 15 a 17 anos
registrada pela UNESCO é semelhante ao controle do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira/INEP-MEC® (2004, Tabela 10, p. 26): no ano de
1994, o Brasil apresentou uma taxa de 47,6% de escolarizag&o bruta de jovens dentro da
faixa etéria regular, ampliando-a para 76,6% seis anos depois, num crescimento de 29
pontos percentuais. Nesse mesmo periodo, a taxa de escolarizaco liquida®® melhorou de
20,8% para 33,3%, ainda que inferior ao crescimento bruto.

O Parecer reforcou a necessidade de ampliacdo do ensino médio nacional por

* no Brasil

meio de estudos demogréficos, que indicaram uma “onda de adolescentes®
entre os anos de 1995 a 2000, prevendo o fim dessa onda para o ano de 2005 e
estimando uma populacdo de 12 milhdes de adolescentes de 15 a 18 anos para 0 ano de
2007. Consultando a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - PNAD/IBGE
realizada em 2006, verificou-se que o Brasil apresentou uma populacdo de 10.646.814
de jovens de 15 a 17 anos em 2005, assemelhando-se ao quantitativo projetado para
2005. A mesma pesquisa realizada em 2007 ampliou a coorte dessa populacdo para a
idade de 15 a 19 anos, indicando um total de 17. 226.000 de jovens nessa faixa etéria,

validando a projecéo efetuada no Parecer para esse ano ou mesmo superando-a um

%2 Qualidade da Educac&do: uma nova leitura do desempenho dos estudantes da 32 série do ensino
médio, 2004. Fonte: http://www.publicacoes.inep.gov.br/arquivos/%7B88683CA6-09B4-4BC2-
AE54-E1E5A775D1C8%7D_qualidade_educacao_319.pdf. Acessado em 24 de fevereiro de 2009

% O Parecer usou como referéncia uma taxa liguida de 25% de escolarizagao da populacdo de 15
a 17/18 anos. (MEC/SEMTEC, 1999, p. 92)

% As DCNEM se referem a jovens e juventude. O termo adolescente foi aspeado originalmente no
Parecer, de modo a destacar a linguagem adotada pelas pesquisas adotadas.

® |nformagcao contida na Sintese de Indicadores Sociais 2006, p. 32, item Dados demogréficos,
tabela 1.2 Populacdo residente, por grupos de idade, segundo as Grandes Regifes, Populacao
residente, Grupos de idade, Unidades da Federacdo e Regifes Metropolitanas - 2005
(continuacao). Fonte:
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicaodevida/indicadoresminimos/sinteseindi
csociais2006/indic_sociais2006.pdf. Acessado em 24 de fevereiro de 2009.



101

pouco, considerando que a diferenca entre os doze milhGes estimados e o apurado é de
pouco mais de cinco milhdes de jovens, embora incluindo aqueles com idade de 18 e 19
anos.

O censo escolar da educacdo basica realizado em 2007%° computou 8.759.754
alunos/as de 15 a 17 anos matriculados/as em toda a educacao basica, concentrando
4.539.022 de jovens dessa idade no ensino médio, representando 51,81% da matricula
dessa populacdo. Como MEC e IBGE néo trabalharam com grupos etérios semelhantes
para cada um de seus registros no ano de 2007, optou-se por ndo elaborar um estudo
das taxas de escolarizacdo bruta e liquida, mas ha o risco de regressdo dessas taxas,
caso se destaque a informacéo disponibilizada pelo INEP/MEC sobre o ano 2000, que foi
de 76,6% e 33%, respectivamente.

Cada vez mais a oferta do ensino médio regular pertence a esfera publica. Se em
1994 a rede privada respondia por 21% das matriculas dessa etapa de ensino, em 2007
esse dado caiu para 897.068 em termos absolutos, correspondendo a 10,71% da oferta
integral, que foi de 8.369.369 matriculas.

Pela projecdo da “onda de adolescentes”, as DCNEM destacam o desafio de
oferecer um ensino médio diverso, que atenda “os cidadaos e cidadas brasileiros”. Nesse
trecho, observou-se um discurso ampliado dos jovens, citados como cidaddos e
diferenciados pela primeira vez por sexo. Conjugados a outros sindnimos (clientela,
estudante, aluno, adolescente...), quase sempre referenciados por uma linguagem
generalista, com predominancia a substantivacdo masculina, os/as jovens foram
associados principalmente aos seguintes aspectos: na perspectiva da empregabilidade -
“estudantes que aspiram a trabalhar, trabalhadores que precisam estudar’, e ao da
condicdo socioecondmica — “no caso brasileiro, a origem social é fator mais forte na
determinacdo de quais tém acesso a educacao média e a qual modalidade se destinam”.

Embora a amplitude da percepgdo juvenil se encontre aquém dos aspectos
constitutivos dessa categoria social®’, percebeu-se um discurso incisivo quanto a
determinar que o ensino médio deve se voltar para a heterogeneidade da juventude, a
qual:

Tende a tornar-se mais heterogénea, tanto etaria quanto socio-
economicamente, pela incorporacdo crescente de jovens e jovens
adultos originarios de grupos sociais, até o presente, sub-representados
nessa etapa da escolaridade. (Parecer CNE/CEB 15/98, p.8)

® Tabelas 1.4 e 1.33 relacionadas a matricula, respectivamente, e Tabela 2.16 referente a
dependéncia administrativa, informada no paragrafo seguinte.

%" Os estudos sobre Juventude, especialmente no campo da Sociologia e da Sociologia da
Educacdo, abordam aspectos mais variados para a analise da condigado juvenil, tais como: género,
ragal/etnia, sexualidade, localizagdo geogréfica, cultura...
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O Parecer reconhece que o problema da oferta do ensino médio néo se limita aos
condicionantes relacionados a sua extensdo territorial, destacando como exemplo o
crescimento econémico excludente, produtor da “pior distribuicdo de renda do mundo”.
Segundo o relato, associado a esse crescimento encontra-se a desigualdade
educacional, “que transformou em privilégio o acesso a um nivel de ensino cuja
universalizacdo é hoje considerada estratégica para a competitividade econémica e o
exercicio da cidadania”.

Esse trecho estimula a reflexdo sobre a intencéo discursiva de duas afirmativas:
uma delas é a de que o Brasil é 0 pais mais injusto em termos de distribuicdo de renda; a
segunda é a explicitacdo de que o ensino médio é visto como estratégia para a
competitividade e o exercicio da cidadania. Na primeira afirmativa, o Parecer foi
categorico em situar o Brasil no topo do ranking negativo de distribuicdo de renda,
embora possuindo a ndo menos péssima classificacdo de 82 posicdo mundial®.
Compreende-se que o deslocamento da classificacdo real da situacéo brasileira teve a
intencdo de incutir forga ao discurso da necessidade premente de reforma curricular do
ensino médio, de modo a facilitar o consenso da comunidade educacional.

Na segunda afirmativa, observou-se que as finalidades do ensino médio
transformaram-se em estratégia, mantendo-se a finalidade da cidadania e substituindo a
finalidade da preparacdo basica para o trabalho por competitividade econémica, em uma
relagdo sinbnima de que a preparacéo béasica para o trabalho submete-se as exigéncias
do mercado, tanto as exigéncias de nivel macro, relacionadas a competitividade mundial,
guanto as exigéncias relacionadas a competitividade para a manutencdo ou conquista de
um emprego.

A relacd@o entre ensino médio associado a competitividade econémica é téo forte
no discurso das DCNEM que a baixa oferta de emprego no Brasil € um dos indicadores
utilizados como destaque para especular sobre o possivel crescimento dos anos de

escolaridade entre os/as jovens.

Os dois fendmenos somados — escassez de emprego e aumento
geracional de jovens — respondem pela expressiva diminuicdo, na
populacdo de adolescentes, da porcentagem dos que ja fazem parte da
populagdo economicamente ativa. Este € um indicador a mais de que
essa populacdo vai tentar permanecer mais tempo no sistema de ensino,
na expectativa de receber o preparo necessario para conseguir um
emprego. (Parecer CNE/CEB 15/98, p.10)

% Segundo Maia (2006), o Brasil detém o 8° pior indice de distribuicdo de renda no mundo, em
condicdes piores estao apenas sete paises africanos.
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O texto do subitem 2.2 traz como titulo “Educac¢@o pos-obrigatéria no Brasil:
exclusdo a ser superada”, mas concentra suas reflexdes na exclusdo que se da por
fatores econémicos. Porém, os estudos que relacionam sociologia da juventude com as
guestbes educacionais sdo sincronicos em afirmar que a exclusdo escolar ndo se
restringe ao fator econémico, tampouco o subestima®, mas demonstram que as causas
da exclusdo sao histérica e relevantemente mais complexas (DAYRELL, 2007; FRANCO,
2001, WELLER, 2009 e SILVA, 2009). A exclusédo escolar também se associa fortemente
a discriminagdo étnico/racial, localizacdo geografica, deficiéncias variadas e aspectos
culturais. Os resultados de pesquisas publicadas pelo préprio Ministério da Educacéo se
coadunam com as afirmativas dos autores citados, registrando a baixa oferta de vagas de
ensino médio em zonas rurais (ou escolas do campo), a disparidade de matricula de
brancos, negros e indigenas, e o inexpressivo nimero de escolas indigenas, quilombolas
e de educacéo especial. Como confirmacdo dessa comparacao, encontram-se transcritas
algumas informagfes sobre a situagdo escolar brasileira entre o periodo de elaboragéo

das DCNEM e fases mais recentes.

Menos da metade dos jovens de 15 a 17 anos estdo cursando o ensino
médio. Na area rural, o quadro é ainda mais critico: pouco mais de um
quinto dos jovens nessa faixa etaria estao freqiientando o ensino médio.
No Nordeste, somente 11,6% dos jovens de 15 a 17 anos que residem
na area rural freqiientam o ensino médio. Apenas as duas regides mais
desenvolvidas do Pais, Sul e Sudeste, j4 alcancaram taxas de
escolarizacdo liquida superior a 35% nesta faixa etaria. (MEC/SECAD,
2007, p. 18)

Nas 1.392 escolas recenseadas pelo Censo Escolar Indigena do MEC
em 1999 estudavam 93.037 estudantes indigenas (...) No ensino médio
havia apenas 1%. (MEC/INEP, 2007, p. 18)

Tabela 13 —Taxa de permanéncia no ensino médio, por raca/cor — Brasil

2000/2003"°
Indicadores Ano
2000 2003
Brancos Negros
Taxa de Escolaridade Bruta 86,03 60,09
Taxa de Escolaridade Liquida 45,87 22,82

Fonte: Pnud/Cedeplar. Atlas racial brasileiro, 2004. Elaborado a partir do Censo
Demografico 2000 e da Pnad 2003

De acordo com o Censo Escolar de 2007, o Brasil tem hoje
aproximadamente 151 mil alunos matriculados em 1.253 escolas
localizadas em areas remanescentes de quilombos, quase 75% destas

% Os autores citados afirmam que, para muitos jovens, a possibilidade de vivenciar experiéncias
mais amplas relacionadas a sua condi¢éo juvenil depende de recursos financeiros advindos de
seu proprio trabalho.

" GARCIA, Renisia Cristina. Identidade Fragmentada. Um estudo sobre a histéria do negro na
educacdo brasileira 1993 — 2005. INEP: Brasilia, 2007



104

matriculas estdo concentradas na regido Nordeste. (..) Em muitos
casos, uma professora ministra aulas para turmas multisseriadas.
Poucas comunidades tém unidade educacional com o ensino
fundamental completo. (MEC/SECAD, 2009, web)

Quanto ao atendimento escolar de jovens portadores de alguma deficiéncia no
ensino médio, um estudo da Secretaria de Educacdo Especial/SEESP-MEC™ informou
com base no Censo Demogréfico de 2000 um total de 24.6000.256 portadores de
deficiéncia em todo o pais, com 2.372.032 na faixa etéria entre 15 a 24 anos. O Censo
Escolar da Educacdo Basica desse mesmo ano registrou o atendimento de 382.215
matriculas na educacdo especial, em escolas ou classes especiais, ou em classes
comuns com ou sem apoio pedagdgico especializado. No ensino médio oferecido em
escolas ou classes especiais estavam registradas 42 matriculas de criangas de 07 a 14
anos e 1.031 matriculas de jovens e adultos acima de 15 anos, ndo havendo registro de
faixa etaria para as matriculas em classes comuns, correspondendo a uma baixa oferta
de matricula juvenil se comparada ao total de jovens portadores de alguma deficiéncia.

Todavia, mesmo destacando o aspecto econémico, o discurso que constitui o
ensino médio também apresenta sua intencdo humanista e social, concepc¢éo

educacional analisada com mais detalhe no Capitulo 3 do Parecer em referéncia.

6.2. O Contexto Mundial Justificando o Ensino Médio Brasileiro

O desafio de ampliar a cobertura do Ensino Médio ocorre no Brasil ao
mesmo tempo em que, no mundo todo, a educacéo posterior a primaria
passa por revisfes radicais nas suas formas de organizagao institucional
e nos seus conteddos curriculares. (Parecer CNE/CEB 15/98, p. 16)

O subitem 2.4 inicia afirmando que a decisédo do Brasil por outro ensino médio é
semelhante a que estava ocorrendo no “mundo todo” durante os anos de 1990. De
acordo com a dimensédo da andlise textual, essa primeira oragdo vem carregada de, no
minimo, dois argumentos intercomplementares: 1%) A decisdo pela reforma do ensino
médio nacional ndo é arbitraria nem isolada (ela ocorre “ao mesmo tempo em que”); 2%) O
Brasil ndo pode ficar atras na fila das transformagbes mundiais (0 “mundo todo” passa
por revisdes radicais). No ambito da ADC, observa-se que o uso da subordinacdo “ao
mesmo tempo em que” e o vicio da linguagem pelo uso da redundancia “mundo todo”

tém a intencdo de incutir a idéia de consenso das mudangas necessarias no ensino

" Evolucéo da Educacéo Especial no Brasil 1988-2006. Disponivel em formato eletrénico no portal
do Ministério da Educacao. Fonte: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/brasil.pdf. Acessado
em 27 de fevereiro de 2009
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médio. A opgao por iniciar o texto com essa mensagem também pode ser percebida
como estratégia de fortalecimento da consensualizagdo discursiva.

Aliada a estratégia de centralizar a idéia de um texto pela mensagem inicial esta a
de finaliza-lo com a mesma mensagem, mesmo que elaborada com outras palavras
(ultimo paragrafo): “o exercicio de aproximacdo dos séculos podera ser feito de forma
inteligente se tivermos presente a experiéncia de outros paises, para evitar equivocos
que eles nao puderam evitar”.

Nesse trecho, algumas expressdes ou palavras sdo argumentos centrais para a
justificativa de copiar experiéncias estrangeiras: “aproximacao dos séculos”, “inteligente”,
“evitar equivocos”. Em sintese, observa-se a seguinte idéia: o Brasil s6 sai do atraso
secular se for inteligente em copiar experiéncias de outros paises. Dessa forma, nao
cometera erros que eles (0s outros paises) cometeram até aprender. Tal interpretagéo
(que é pessoal e ndo tem intengé@o de buscar consenso) aporta-se também na afirmativa
registrada nas ultimas linhas do penultimo paragrafo do subitem 2.4: “sera necessario sair
do século XIX e chegar ao XXI suprimindo etapas nas quais, ao longo do século XX,
muitos paises ousaram experimentar e aprender”.

Além de apresentar uma sintese da concepc¢éao de reforma internacional do ensino
pbs-obrigatério delimitada no final dos anos de 1980 até metade dos anos de 1990, os
demais paragrafos integrantes desse trecho discursivo descrevem e justificam dois
pontos comuns entre as experiéncias estrangeiras’®: integralizacdo curricular e
institucional das modalidades de formacéo de nivel médio e “desespecializagdo’” das
modalidades profissionalizantes. Durante esse tempo de experiéncia, o Parecer afirma
que, apesar das reformas terem iniciado subordinadas as mudancas econdmicas e

tecnolégicas, rapidamente incorporaram outros elementos:

O que se busca agora € uma redefinicdo radical e de conjunto do
segmento de educagdo péds-obrigatoriedade. A forte referéncia as

N

necessidades produtivas e a énfase na unificacdo, caracteristicas da
primeira fase de reformas, agregam-se agora os ideais do humanismo e
da diversidade. (Parecer CNE/CEB 15/98, p.17)

Contudo, pela leitura do texto, observa-se que os ideais humanistas incorporados
nao foram posicionados de forma equitativa ao patamar dado a relagdo ensino médio e
subordinacdo econdmica, recebendo o objetivo de amenizar as possiveis consequéncias

negativas trazidas pelas aceleradas mudancgas tecnolégicas e na ordem econdmica: “A

2 N&o ha indicacdo expressa do nome de nenhum pais.
73 ol . L

O termo desespecializacdo é usado no texto sem gue haja uma explicagdo sobre o seu
significado ou mesmo sobre seu objetivo pedagdgico.
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reposicdo do humanismo nas reformas do Ensino Médio deve ser entendida entdo como
busca de saidas para possiveis efeitos negativos do pods industrialismo” (Parecer
CNE/CEB 15/98, p.18).

A posicdo secundaria da concepgdo humanista de formacédo diante da concepcao
econdmica é reforcada pela apropriacdo do discurso (intertextualidade manifesta) do
“‘empresariado europeu”: “A missdo fundamental da educacgéo consiste em ajudar cada
individuo a desenvolver todo o seu potencial e a tornar-se um ser humano completo, e
nao um mero instrumento da economia”. (Ibidem, p. 17)

A escolha de transcricfes € uma demonstracao explicita do nivel de deferéncia e
de credibilidade concedido a alguns autores em detrimento de outros. Em um texto
dirigido a comunidade educacional, seria comum esperar a transcricdo de pensamentos
elaborados por educadores, mas a deferéncia foi concedida a leigos, talvez por
representarem o segmento ao qual a proposta de reforma do ensino médio se subordina
prioritariamente. Porém, como a linguagem é multifuncional, estando aberta a variadas
interpretacdes, tal escolha também pode ter sido realizada com o objetivo de demonstrar
gque a defesa pela educacgdo integral do ser humano, excluida de alguns espagos
politicos, hoje esta presente até no discurso empresarial.

Mesmo com a relacdo assimétrica entre a formacdo humanista e a subordinacéo
econdmica, ha trechos discursivos de valorizacdo das relacdes de convivéncia e do
crescimento humano, depositando na escola a confiangca na capacidade de educar para

esse caminho:

Revigoram-se as aspiracdes de que a escola, especialmente a média,
contribua para a aprendizagem de competéncias de carater geral,
visando a constituicdo de pessoas (...) mais autbnomas em suas
escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as diferencas,
pratiquem a solidariedade e superem a segmentacdo social. (Parecer
CNE/CEB 15/98, p.18)

O segundo Capitulo finaliza com o subitem 2.5 (p.19), centrando na convocacao
gue a LDB faz a todos os envolvidos com a gestédo e a docéncia no ensino médio regular
nacional. Nesse trecho discursivo, o Parecer da destaque a formacao humanista, na
intencdo de manter um equilibrio entre o que o discurso chama de finalidades
personalistas e produtivistas, retomando o discurso dos principios normativos que
inspiram a LDB, que “busca conciliar humanismo e tecnologia, conhecimento dos
principios cientificos que presidem a producdo moderna e o exercicio da cidadania plena,

formacgao ética e autonomia intelectual”.
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Parece que a aproximacdo do discurso para a defesa dos ideais humanistas
remete diretamente para os/as jovens aos quais 0 ensino médio se destina, aspecto
oposto ao que aconteceu nos trechos centrados no ideal de competitividade econdémica,
posto que os subitens 2.2 (p.7) e 2.4 (p.16) ndo apresentaram nenhuma referéncia
expressa a aluno, a jovem, a estudante, ou a qualquer outro sinbnimo de sujeito escolar.

Coincidéncia ou ndo, a centralizacdo textual na concep¢do humanista também
remete a reflexdo sobre a necessidade de diversificacdo de escolhas didaticas e
administrativas da organizacdo do espaco escolar e do curriculo, ponderacdo que nao
esteve presente nos trechos discursivos dos subitens anteriores.

Enquanto o discurso que priorizou a concepgdo economicista de ensino médio foi
construido sobre a idéia de reforma face a imposicdo da “nova geografia politica do
planeta, pela globalizacdo econdmica e pela revolu¢do tecnoldgica” (Parecer CNE/CEB
15/98, p.16), o discurso que destaca a concepgdo humanista se constréi sobre a idéia de
que a LDB é muito mais uma convocacgdo de esforcos mutuos do que um conjunto de
regras impositivas: “mais que um conjunto de regras a ser obedecido, ou burlado, a LDB
é uma convocacido’™ que oferece a criatividade e ao empenho dos sistemas e suas
escolas a possibilidade de multiplos arranjos institucionais e curriculares inovadores”
(Ibidem, p. 19).

Com isso, percebe-se um deslocamento de a¢gBes opostos ao poder que caberia
oficialmente a cada uma das duas bases de formacéo: a Lei, que originalmente tem o
poder de impor, reveste-se de um eufemismo convocatério de adesdo; o contexto
econdmico, que deveria servir de inspiracdo, reveste-se de impositor.

Convocacao é uma palavra de duplo sentido, que pode trazer a idéia de ordem ou
de sensibilizacdo. No caso especifico do termo redigido intencionalmente em negrito,
julga-se que a relatora assim o fez para reforcar o sentido oposto a obediéncia. Tal
interpretac@o também se justifica pelo argumento contido no ultimo paragrafo do subitem
2.5: “uma convocagao dessa natureza exige dialogo e a busca de consenso sobre os
valores, atitudes, padrées de conduta e diretrizes pedagogicas”.

Por fim, verifica-se que o discurso humanista do texto 2.5 desloca a relagéo entre
ensino médio e jovem que busca emprego contida no discurso economicista, para a
relagdo mais ampla entre ensino médio e “jovem e jovem adulto cujos itinerarios de vida
serdo cada vez mais imprevisiveis, mas que temos por responsabilidade balizar em

marcos de maior justi¢a, igualdade, fraternidade e felicidade” (Ibidem, p.19).

™ Negrito original.
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6.3. A Estética, a Etica e a Politica na Formacg&o Juvenil do Ensino Médio

Como analisado no inicio deste Capitulo, o Parecer que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, ou DCNEM, foi redigido de modo inusitado,
talvez o trecho mais transgressor no que se refere ao estilo normativo desse documento
seja o Capitulo 3", reservado a deliberar sobre os fundamentos educacionais
inspiradores do ensino médio nacional. Enquanto os capitulos anteriores teceram
argumentos embasados por dados estatisticos, documentos técnicos e referéncias
econbmicas, informacdes comumente encontradas nos pareceres elaborados pelo
Conselho Nacional de Educagéo, o Capitulo 3 foca no aspecto filoséfico da concepgéo
pretendida para o ensino médio nacional.

Supbe-se que o espirito filoséfico que permeou todo capitulo tenha resultado na
mudanca da ordem discursiva das duas concepgdes centrais dessa etapa escolar. Se no
capitulo anterior dominou a concepc¢do de formacgao subordinada ao contexto econdémico,
0 que se observa agora € o foco na concep¢ao humanista, orientando sobre o significado,
no ambito do ensino médio, dos trés valores inspiradores da Constituicdo e da LDB: a
estética, a politica e a ética.

Em continuidade ao estilo discursivo anterior, o Capitulo 3 inicia com um trecho da
Filosofia Antiga, a obra de Platdo, Protagoras, no qual transcreve o mito de Prometeu e
Epimeteu na divisdo das artes, dos valores e da ciéncia politica entre as criaturas
mortais. Logo ap0s a transcricdo, inicia 0 argumento de que todas as a¢fes, normas e
objetivos escolares devem ser coerentes com o0s trés espiritos referenciados. Os trés
subitens integrantes desse Capitulo reservam texto especifico sobre cada um deles.

Embora o Capitulo pouco faca referéncia direta a juventude do ensino médio, o
detalhamento dado ao significado desses valores no ambito do processo pedagdgico
possibilita a construgdo de um perfil idealizado de jovem: politicamente posicionado,
autbhomo em suas decisfes, critico em relacdo a seu contexto, ético em seus
posicionamentos e nas relacdes de convivéncia, consciente de si mesmo e da
diversidade humana, comprometido e solidario com um mundo mais justo, fraterno e feliz.

Os trés substratos filosoficos que regem a constituicdo e a LDB, quando
constitutivos da filosofia educacional para o ensino médio, transformam-se em
caracteristicas de trés referenciais: a estética pertence a sensibilidade, a politica é da

igualdade e a ética é da identidade. Desse modo, tornam-se especificas, diretivas, com

e Veja verséo integral deste capitulo no anexo 2 desta pesquisa.
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possibilidade de serem melhores compreendidas pela grande comunidade de educadores
que atuam na gestdo, assessoramento ou docéncia do ensino médio em todo o pais.

O Capitulo 3 é o0 que mais recebe o recurso de ter enunciados destacados em
negrito. Dos 33 paragrafos que se lhe integram, 22 apresentam trechos em negrito, com
todos destacando exclusivamente aspectos da formacdo humana, ainda que em algumas
passagens textuais os trés fundamentos filosoficos estejam relacionados ao contexto do
mundo do trabalho. Supde-se que o recurso utilizado seja uma estratégia de facilitacdo
da leitura ou uma tentativa de direcionamento da atencao para informactes selecionadas
como centrais pela relatora para a compreensdo das diretrizes, caso a comunidade
educacional ndo se sinta estimulada a leitura integral do documento, considerando o
volume de informacdes constantes nas 72 paginas que compdem o Parecer das
DCNEM."

Verifica-se que mesmo o discurso que relaciona esses fundamentos filoséficos ao
contexto do trabalho guarda uma intencdo humanista, por exemplo: “a estética da
sensibilidade realiza um esforco permanente para devolver ao ambito do trabalho e da
producao a criacado e a beleza” (Parecer CNE/CEB 15/98, p. 21); “a politica da igualdade
vai se expressar na busca da equidade’” no acesso a educacéo, ao emprego (...) e a
outros beneficios sociais” (Ibidem, p. 23); “a ética da identidade substitui a moralidade
dos valores abstratos da era industrializada e busca a finalidade ambiciosa de reconciliar
no coragao humano (...) o mundo da moral e o mundo da matéria, o publico e o privado”
(Ibidem, p. 25).

Tais fundamentos filoséficos aproximam sobremaneira o ensino meédio da
formagao escolar juvenil defendida nos discursos académicos selecionados como
referenciais tedricos desta pesquisa.”® Neles (os fundamentos) se observa o zelo pela
sociabilidade juvenil, pela educacao das relacbes de convivéncia, apoiada em atitudes de
combate a qualquer forma de preconceito e discriminagdo, visando uma educacdo de
jovens protagonistas de um mundo mais responsavel e solidario, autdbnomos em suas
interpretacdes do mundo (fisico e social) em que se insere.

E ainda, esse Capitulo trata da representatividade filoséfica do espago escolar:

em “numa escola inspirada na estética da sensibilidade, o espaco e o tempo séo

" O Conselho Nacional de Educacao realizou varios encontros com entidades educacionais para a
consolidacdo do Parecer em referéncia, enquanto o Ministério da Educacdo adotou a estratégia de
semindarios nacionais para a implementacdo das DCNEM em todo o pais, inclusive financiando
encontros gerenciados pelos sistemas estaduais de ensino para a capacitacdo de seus
profissionais sobre o tema e sua internalizacdo escolar, fatos que exigiram, no minimo, uma leitura
superficial do documento.

77 Negrito original.

8 Ver capitulos iniciais deste trabalho.
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planejados para acolher e expressar a diversidade dos alunos e oportunizar trocas de
significados”; a politica da igualdade, para garantir “igualdade de oportunidades e de

n79

diversidade de tratamentos””, exige “um compromisso permanente” de usar todos os

mecanismos escolares “no interesse do aluno”; “a ética da identidade se expressa por um

»80

permanente reconhecimento da identidade propria e do outro™", incutindo na escola a

responsabilidade como lugar de convivéncia e de reconhecimento (de si e do outro).

6.4. Consideracdes Gerais

Como andlise final das DCNEM, é relevante analisar sobre a fundamentacao
filoséfica do ensino médio, o qual defende no antepenultimo paragrafo do Capitulo 3 que
a educacao dos/das jovens do ensino médio esteja comprometida com “a busca da

verdade®”

, esséncia da Filosofia. Ao mesmo tempo, a prépria Filosofia (ciéncia) adota
por principio a impossibilidade de uma verdade absoluta. Diante disso, encontra-se certo
conflito filoséfico no texto da DCNEM, ao qual afirma que a busca da verdade dependera
da capacidade de aprender, sendo essa capacidade a “Unica maneira de alcangar 0s
significados verdadeiros®* com autonomia” (Parecer CNE/CEB, p.27). Ao encerrar o

Capitulo 3, o discurso desenvolve também a seguinte afirmativa:

Dela [da escola] podera depender a capacidade dos jovens cidadados do
préximo milénio para aprender significados verdadeiros do mundo fisico
e social®®, registra-los, comunica-los e aplica-los no trabalho, no
exercicio da cidadania, no projeto de vida pessoal. (Ibidem)

Diante do principio da recusa ao crédito de uma verdade absoluta, levanta-se o
guestionamento se o aprendizado de significados verdadeiros feriria tal premissa
filosofica. E ainda, que verdades fisicas e sociais o Parecer assume como verdadeiras?
Infelizmente, o Capitulo estudado nao traz informacfes suficientes para a exploracédo
discursiva de uma possivel resposta. Talvez os capitulos subsequentes, que tratam da
abordagem curricular especifica de cada uma das trés areas do conhecimento
organizadas para o ensino médio, esclarecam as duvidas levantadas. Porém, esta
pesquisa ndo tem como objetivo a analise de componentes curriculares, fato que a

distanciaria de seu objetivo central: a andlise critica do discurso normativo da relagéo

I Negrito original, p. 24.

80 Negrito original, p. 25.

81 Negrito original, p. 26.

% Grifo personalizado para destacar aspecto a ser analisado.
8 Grifo personalizado.
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entre ensino médio e juventude brasileira. Entretanto, espera-se que 0 questionamento
levantado estimule em algum/a leitor/a o desejo por essa investigagéo.

Retomando a reflexdo da ultima transcricdo, observa-se que a escola esta
posicionada no nivel do potencial, mas nao da garantia, de desenvolver a capacidade dos
jovens do ensino médio. Tal capacidade também nao atinge o nivel do “aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser” (lbidem, p.17)
defendido segundo as aspira¢cfes da estética da sensibilidade, da politica da igualdade e
da ética da identidade, posto que o texto limita a capacidade dos/das jovens ao registro, a
comunicacdo e a aplicacdo dos significados do mundo fisico e social, quando deveria
capacitar-lhe também para a possibilidade da negacdo e (re)construcdo desses
significados tidos como verdadeiros, em consequéncia da autonomia de seu proprio juizo
de valor.

Deste modo, percebe-se uma possivel contradicdo ou conclusdo incompleta das
DCNEM diante da dimensdo pretendida para a formagcdo humana segundo os
fundamentos filoso6ficos apresentados ao longo de todo o texto do Capitulo 3.

Encerra-se a andlise dessas DCNEM com a ousadia de apresentar uma
pretensdo diferenciada do objetivo escolar contido na transcricdo anteriormente
destacada, em uma tentativa de manutencdo da coeréncia com as aspiracdes
pedagdgicas relacionadas aos fundamentos éticos, politicos e estéticos apresentados
minuciosamente ao longo desse Capitulo: Da escola exige-se a competéncia de
desenvolver a capacidade dos jovens cidaddos para interpretar autonomamente 0s
infindaveis significados do mundo fisico e social, registra-los, comunica-los, aplica-los ou
mesmo negé-los e (re)construi-los, de modo a transformar e melhorar o trabalho, o

exercicio da cidadania, as relagc6es de convivéncia e seu projeto de vida pessoal.
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7. CONCLUSAO

No inicio deste trabalho foi indicada a possibilidade de haver uma
intertextualidade manifesta ou constitutiva (interdiscursividade) entre os discursos
normativo e académico selecionados para a investigacdo da relacdo entre ensino médio
e juventude brasileira. Conforme explicado em Capitulo especifico, intertextualidade é a
construcdo de um discurso a partir de outro discurso, que pode se dar de modo direto,
por citacdes ou referéncias, ou pela inspiracdo (fundamentos) ou estilo textual adotado. O
primeiro exemplo representa a intertextualidade manifesta; o segundo representa a
interdiscursividade.

O discurso normativo foi composto pelas principais normas regulamentadoras do
ensino médio nacional — a LDB e as DCNEM; o discurso académico conjugou alguns
estudos produzidos no campo da Sociologia da Juventude e no da Educacao,
especialmente aqueles defensores de uma concepcao de educacgdo centrada nos sujeitos
e da organizacdo de escolas de ensino médio que incorporem no curriculo os aspectos
constitutivos da condi¢do do jovem e da jovem brasileiro/a: cultura, historia, identidade,
diversidade, sociedade, trabalho e ciéncia.

Antes de investigar a relacdo entre o ensino médio regular e os sujeitos dessa
etapa escolar, foi necessario desenvolver uma reflexdo individualizada de ambas as
partes. A reflexdo sobre o ensino médio se deu sobre uma linha tempo-histérica de suas
regulamentac¢des nos Ultimos (quase) quarenta anos, concluindo que essa etapa escolar
esteve muito mais comprometida com o ideario politico do imediato progresso brasileiro,
por vezes enfatizando o ensino cientifico ou propedéutico e o ensino profissionalizante,
com caracteristicas especificas, segundo o regime de governo de cada época.

A compreensédo da condicdo juvenil brasileira exigiu a leitura e reflexdo sobre a
condig&o juvenil em diferentes situacdes, selecionando a situacao escolar como principal
foco de analise. Como sintese, observou-se que essa categoria social (jovem) e a fase de
vida (juventude) apresentam constitutivos e condicionantes dindmicos, cuja complexidade
impde & situacao escolar uma reformulacdo urgente e permanente no direcionamento de
suas intencdes educativas.

A analise de discurso critica realizada na LDB, em especial nos trechos referentes
aos fundamentos e a organizacao do ensino médio, e nas DCNEM, permitiu verificar que,
muito embora ambas as normas tenham também seus textos inspirados ou referenciados
nos ideais defendidos nos discursos académicos selecionados para este estudo, foi

encontrada forte presenca de um terceiro discurso, cuja identidade esteve marcada pelo
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contexto da economia mundial dominante no periodo de elaboracdo dessas duas
normas, os anos de 1990. Esse terceiro discurso, mesmo construido por fragmentos
textuais, inferéncias, metéaforas, e mesmo por afirmativas ndo-ditas (silenciadas), por
varias vezes assumiu o dominio discursivo, causando uma assimetria na forca do objeto
investigado (e desejado): a relacdo dependente do ensino médio a condi¢édo da juventude
brasileira.

Quanto mais o discurso estreitava a relagdo entre ensino médio e submisséo
econbmica, mais a concepcdo dessa etapa escolar se distanciava da complexa
constituicdo do sujeito-jovem. Por exemplo, no texto da LDB foi observado que esse
distanciamento se ampliava a medida que a Lei associava o sentido de trabalho a
dimensado da empregabilidade, almejando para o/a egresso/a apenas a capacidade de
adaptacgao “a novas condi¢cdes de ocupacio ou aperfeicoamento posterior” (Titulo V, Cap.
Il, Secao IV, Art. 35, II). O mesmo ocorrendo com o ideal de “cidadania do educando”,
posto que a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania foram definidas na Lei com
a mesma finalidade: a continuagdo da aprendizagem para o educando conseguir se
adaptar as mudangas impostas pela nova organizag&o do trabalho.

No texto das DCNEM, talvez por ser mais longo e explicativo, foi possivel verificar
duas idéias principais divisoras do texto: o ensino médio dominado pela exigéncia da
economia mundial (semelhante ao ideal da LDB) e o ensino médio humanista, defensor
de uma educacdo comprometida com o reconhecimento da identidade pessoal e do outro
(a diversidade), a autonomia, a afetividade, a aprendizagem escolar (conteudos
socialmente organizados), o protagonismo politico e social e a criticidade dos sujeitos,
dimensdes formativas sintetizadas em diferentes aspectos da aprendizagem humana: o
aprender a ser, o aprender a fazer, o aprender a conhecer e 0 aprender a conviver.
Inclusive, esses aspectos constituiram-se na principal inspiracdo a ser dada a
organizagao curricular do ensino médio, cujo discurso original surgiu no Brasil pela agéo
politica da UNESCO, organismo internacional que, junto com o Programa das Nacdes
Unidas (PNUD) e duas instituicdes bancérias internacionais — o Banco Mundial (BIRD) e
0 Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), desempenharam papel instrutivo
preponderante no direcionamento a ser dado as politicas educacionais do Brasil entre o
periodo de 1980 e 1990 (SILVA, 2002, ARAUJO, 2005).

Como a juventude possui um carater de transitoriedade e uma esséncia que |lhe é
propria (estilo de uma geracdo, ou como se diz em francés, um esprit du temps), a escola
de ensino médio organizada para o/a jovem também deve se planejar como transitéria

em seu planejamento institucional e pedagégico, de modo a responder mais fielmente a
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guem pertence. Considera-se, deste modo, que uma escola voltada constantemente para
a esséncia da juventude que a frequenta tem mais possibilidade de se distanciar do
dominio de vontades externas, ou seja, tem mais possibilidades de conseguir se libertar
da condicdo que Althusser a denominou: Aparelho Ideoldgico de Estado.

Por fim, é valido retomar a ponderacdo sobre a influéncia do discurso do
Ministério da Educacao em todo o pais, considerando seu papel de catalisador de idéias
(quando se propde democratico), de normatizador (quando exerce seu poder regulatério)
e de disseminador (quando divulga ou financia a implementacdo de suas idéias). Diante
desse poder discursivo, o nivel de aprofundamento de sua percepcéo sobre o sentido do
sujeito-aluno jovem do ensino médio repercute relevantemente na constru¢éo do discurso
dos agentes escolares sobre esse mesmo assunto, podendo resultar em fundamentos e
praticas pedagogicas insuficientes para a formacéo geral dessa categoria social.

E ainda, surge a reflexdo de que os estudos demogréaficos, econémicos,
sociologicos e educacionais selecionados como referéncia para a fundamentagéo dos
argumentos utilizados como justificativa do discurso normativo talvez ja nao se coadune
com a esséncia da geracdo de jovens que se encontram as portas do ensino médio em

2010, considerando os 13/11 anos decorridos de implementacéo da LDB e das DCNEM.
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ANEXO A

Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
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Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996.

Vide Adin 3324-7, de 2005 Estabelece as diretrizes e bases da educagéo
Vide Decreto n° 3.860, de 2001 nacional.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu
sanciono a seguinte Lei:

TITULO |
Da Educagéo

Art. 1° A educacédo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, hos movimentos sociais e
organizacg6es da sociedade civil e nas manifesta¢gfes culturais.

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

§ 2° A educagéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social.
TiTuLO Il
Dos Principios e Fins da Educacao Nacional

Art. 2° A educacao, 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.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

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

Il - pluralismo de idéias e de concepc¢Bes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;
VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizacéo do profissional da educacéo escolar;


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
http://gemini.stf.gov.br/cgi-bin/nph-brs?d=ADIN&s1=3324&u=http://www.stf.gov.br/Processos/adi/default.asp&Sect1=IMAGE&Sect2=THESOFF&Sect3=PLURON&Sect6=ADINN&p=1&r=1&f=G&n=&l=20
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/D3860.htm
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VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas
de ensino;

IX - garantia de padréo de qualidade;
X - valorizacdo da experiéncia extra-escolar;
XI - vinculacdo entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sociais.
TITULO I
Do Direito a Educacao e do Dever de Educar

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

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nao tiveram acesso
na idade propria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

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

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

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

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;

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

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

IX - padr6es minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade
minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem.

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

§ 1° Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboragdo, e com a assisténcia
da Uniao:

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

Il - fazer-lhes a chamada publica;
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Il - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela freqiiéncia a escola.

8 2° Em todas as esferas administrativas, o Poder Publico assegurara em primeiro lugar o
acesso ao ensino obrigatdrio, nos termos deste artigo, contemplando em seguida os demais niveis
e modalidades de ensino, conforme as prioridades constitucionais e legais.

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

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

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

Art. 6° E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos seis
anos de idade, no ensino fundamental. (Redacdo dada pela Lei n°® 11.114, de 2005)

Art. 7° O ensino € livre & iniciativa privada, atendidas as seguintes condi¢des:
| - cumprimento das normas gerais da educacdo nacional e do respectivo sistema de ensino;
Il - autorizacao de funcionamento e avaliacao de qualidade pelo Poder Publico;

Il - capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da Constituicdo
Federal.

TITULO IV
Da Organizagdo da Educacdo Nacional

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

§ 1° Caberd a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacéo, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo fungdo normativa, redistributiva e supletiva em relagao as
demais instancias educacionais.

§ 2° Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizacéo nos termos desta Lei.
Art. 92 A Unido incumbir-se-a de: (Regulamento)

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

Il - organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e instituicbes oficiais do sistema federal de
ensino e o dos Territorios;


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11114.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/D3860.htm
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Il - prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios
para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario & escolaridade
obrigatéria, exercendo sua funcao redistributiva e supletiva;

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
norteardo os curriculos e seus contetdos minimos, de modo a assegurar formacao basica comum;

V - coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacéo;

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

VII - baixar normas gerais sobre cursos de graduacgédo e pds-graduacéo;

VIII - assegurar processo nacional de avaliagéo das instituicbes de educacgéo superior, com a
cooperacao dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de ensino;

IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das
instituicbes de educagéo superior e 0s estabelecimentos do seu sistema de ensino.

§ 1° Na estrutura educacional, havera um Conselho Nacional de Educacéo, com funcfes
normativas e de supervisao e atividade permanente, criado por lei.

§ 2° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido tera acesso a todos os
dados e informacdes necessérios de todos 0s estabelecimentos e 6rgdos educacionais.

§ 3° As atribuicdes constantes do inciso IX poderdo ser delegadas aos Estados e ao Distrito
Federal, desde que mantenham instituicdes de educagé&o superior.

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

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

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

Il - elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com as diretrizes e
planos nacionais de educacéo, integrando e coordenando as suas acfes e as dos seus
Municipios;

IV - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das
instituicbes de educacédo superior e 0s estabelecimentos do seu sistema de ensino;

V - baixar normas complementares para 0 seu sistema de ensino;
VI - assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio.

VIl - assumir o transporte escolar dos alunos da rede estadual. (Incluido pela Lei n® 10.709,

de 31.7.2003)
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Paragrafo Gnico. Ao Distrito Federal aplicar-se-ao as competéncias referentes aos Estados e
aos Municipios.

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

| - organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e instituicdes oficiais dos seus sistemas de
ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados;

Il - exercer acao redistributiva em relacédo as suas escolas;
Il - baixar normas complementares para 0 seu sistema de ensino;

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

V - oferecer a educacao infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, 0 ensino
fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino somente quando estiverem
atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia e com recursos acima dos
percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal & manutencdo e desenvolvimento do
ensino.

VI - assumir o transporte escolar dos alunos da rede municipal. (Incluido pela Lei n°® 10.709,

de 31.7.2003)

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

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

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

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

Il - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;
IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

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

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

VIl - informar os pais e responsaveis sobre a freqiéncia e o rendimento dos alunos, bem
como sobre a execugao de sua proposta pedagdgica.

VIII — notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz competente da Comarca e ao
respectivo representante do Ministério Publico a relagdo dos alunos que apresentem quantidade
de faltas acima de cinqlienta por cento do percentual permitido em lei.(Inciso incluido pela Lei n°
10.287, de 20.9.2001)

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

| - participar da elaboracao da proposta pedagdégica do estabelecimento de ensino;
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Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do estabelecimento
de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;
IV - estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de menor rendimento;

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

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

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

| - participacdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da
escola;

Il - participag&o das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

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

Art. 16. O sistema federal de ensino compreende:

| - as instituicbes de ensino mantidas pela Uniéo;

Il - as instituicdes de educacao superior criadas e mantidas pela iniciativa privada;
Il - os érgéos federais de educagéo.

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

| - as instituicdes de ensino mantidas, respectivamente, pelo Poder Publico estadual e pelo
Distrito Federal;

Il - as instituicdes de educacao superior mantidas pelo Poder Publico municipal;
Il - as instituicdes de ensino fundamental e médio criadas e mantidas pela iniciativa privada;
IV - os 6rgéos de educacgédo estaduais e do Distrito Federal, respectivamente.

Paragrafo Unico. No Distrito Federal, as instituicdes de educacao infantil, criadas e mantidas
pela iniciativa privada, integram seu sistema de ensino.

Art. 18. Os sistemas municipais de ensino compreendem:

| - as instituicdes do ensino fundamental, médio e de educacao infantil mantidas pelo Poder
Pablico municipal;

Il - as instituicdes de educacao infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada;
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IIl — os 6rgados municipais de educacao.

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

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

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

Art.  20. As instituicbes privadas de ensino se enquadrardo nas seguintes

categorias: (Regulamento)

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

Il — comunitérias, assim entendidas as que séo instituidas por grupos de pessoas fisicas ou
por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de pais, professores e alunos, que
incluam em sua entidade mantenedora representantes da comunidade; (Redacéo dada pela Lei n°

11.183, de 2005)

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

IV - filantrépicas, na forma da lei.
TiTULO V
Dos Niveis e das Modalidades de Educacéo e Ensino
CAPITULO |
Da Composicao dos Niveis Escolares

Art. 21. A educacao escolar compde-se de:
| - educagéo bésica, formada pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio;
Il - educacéo superior.

CAPITULO I

DA EDUCACAO BASICA
Secéo |

Das Disposices Gerais
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Art. 22. A educacao basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formag&@o comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir
no trabalho e em estudos posteriores.

Art. 23. A educacgdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizagdo, sempre que 0 interesse
do processo de aprendizagem assim o recomendar.

8§ 1° A escola poderda reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de transferéncias
entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como base as normas curriculares
gerais.

8§ 2° O calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive climaticas e
econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso reduzir o nimero de horas
letivas previsto nesta Lei.

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

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

Il - a classificacdo 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 anterior, na
prépria escola;

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

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

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

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

V - a verifica¢@o do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

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

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

c) possibilidade de avancgo nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado;
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d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

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

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

VII - cabe a cada instituicdo de ensino expedir histéricos escolares, declaracdes de concluséo
de série e diplomas ou certificados de conclusao de cursos, com as especificagdes cabiveis.

Art. 25. Ser4 objetivo permanente das autoridades responsaveis alcancar relagdo adequada
entre o nimero de alunos e o professor, a carga horaria e as condigbes materiais do
estabelecimento.

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

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

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

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

§ 3° A educacio fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, é componente curricular
obrigatorio da educacéo basica, sendo sua pratica facultativa ao aluno:(Redacdo dada pela Lei n®

10.793, de 1°.12.2003)

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; (Incluido pela Lei n°
10.793, de 1°.12.2003)

Il — maior de trinta anos de idade; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

[Il — que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situacdo similar, estiver obrigado a
pratica da educacdo fisica; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)
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IV — amparado pelo Decreto-Lei n® 1.044, de 21 de outubro de 1969; (Incluido pela Lei n°
10.793, de 1°.12.2003)

V — (VETADO) (Incluido pela Lei n°® 10.793, de 1°.12.2003)

VI — que tenha prole. (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

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

8 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta
série, 0 ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da
comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituic&o.

§ 6° A musica devera ser contetdo obrigatério, mas ndo exclusivo, do componente curricular
de que trata o § 2° deste artigo. (Incluido pela Lei n°® 11.769, de 2008)

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e
privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena. (Redacéo
dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

§ 1° O contetdo programatico a que se refere este artigo incluird diversos aspectos da
histéria e da cultura que caracterizam a formacdo da populacdo brasileira, a partir desses dois
grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos
povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o0 negro e o indio na formagéo da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuicdes nas areas social, econémica e politica,
pertinentes a historia do Brasil.(Redac&o dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

§ 2° Os contetidos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdao ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
educacdo artistica e de literatura e historia brasileiras. (Redacdo dada pela Lei n°® 11.645, de

2008).

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

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

Il - consideragéo das condicbes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento;

Il - orientacéo para o trabalho;
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IV - promocéo do desporto educacional e apoio as praticas desportivas ndo-formais.

Art. 28. Na oferta de educacdo basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacdes necessarias a sua adequacao as peculiaridades da vida rural e de
cada regido, especialmente:

| - conteddos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses dos
alunos da zona rural;

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

Il - adequacao a natureza do trabalho na zona rural.
Secéo Il
Da Educacéo Infantil

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo bésica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crian¢a até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.

Art. 30. A educacdo infantil sera oferecida em:
| - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;
Il - pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade.

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

Secédo Il

Do Ensino Fundamental

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formacao béasica do cidadao,
mediante: (Redacdo dada pela Lei n® 11.274, de 2006)

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

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

lll - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacéao de atitudes e valores;
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IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

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

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

§ 3° O ensino fundamental regular ser4 ministrado em lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e processos préprios de
aprendizagem.

§ 4° O ensino fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como
complementacé&o da aprendizagem ou em situagdes emergenciais.

§ 5° O curriculo do ensino fundamental incluira, obrigatoriamente, contetido que trate dos
direitos das criancas e dos adolescentes, tendo como diretriz a Lei n®8.069, de 13 de julho de
1990, que institui o Estatuto da Crianca e do Adolescente, observada a producéo e distribuicido de
material didatico adequado. (Incluido pela Lei n® 11.525, de 2007).

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, € parte integrante da formacao béasica do
cidadao e constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental,
assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de
proselitismo. (Redacdo dada pela Lei n® 9.475, de 22.7.1997)

§ 1° Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a definicdo dos
conteddos do ensino religioso e estabelecerdo as normas para a habilitagcdo e admissao dos
professores.

§ 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes denominacdes
religiosas, para a definicao dos contetidos do ensino religioso."

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

§ 1° S&o ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas de organizacéo
autorizadas nesta Lei.

§ 2° O ensino fundamental ser4 ministrado progressivamente em tempo integral, a critério
dos sistemas de ensino.

Secéo IV

Do Ensino Médio


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11525.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9475.htm

131

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

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

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

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

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

Art. 36. O curriculo do ensino médio observard o disposto na Sec¢éo | deste Capitulo e as
seguintes diretrizes:

| - destacard a educacéo tecnoldgica bésica, a compreensao do significado da ciéncia, das
letras e das artes; o processo histérico de transformac@o da sociedade e da cultura; a lingua
portuguesa como instrumento de comunicacéo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

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

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

IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias em todas as
séries do ensino médio. (Incluido pela Lei n® 11.684, de 2008)

§ 1° Os contelidos, as metodologias e as formas de avaliagdo seréo organizados de tal forma
que ao final do ensino médio o educando demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a produgdo moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

exerere@d&preﬁssees%emeas—@eqwameme) (Revoqado pela Le| n° 11. 741 de 2008)

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

Secéo IV-A
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Da Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio
(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secao IV deste Capitulo, o ensino médio, atendida a
formagédo geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas. (Incluido
pela Lein®11.741, de 2008)

Paragrafo Unico. A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagéo
profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em
cooperacdo com instituicbes especializadas em educacédo profissional. (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

Art. 36-B. A educacao profissional técnica de nivel médio ser4 desenvolvida nas seguintes
formas: (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

| - articulada com o ensino médio; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Il - subseqliente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino médio.(Incluido
pela Lein®11.741, de 2008)

Paragrafo Unico. A educacédo profissional técnica de nivel médio devera observar: (Incluido
pela Lein®11.741, de 2008)

| - os objetivos e definigdes contidos nas diretrizes curriculares nacionais estabelecidas pelo
Conselho Nacional de Educacéo; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

Il - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 36-C. A educacgéo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no inciso |
do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de forma: (Incluido pela Lei n° 11.741, de

2008)

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo o
curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacao profissional técnica de nivel médio, na
mesma instituicdo de ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno; (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja cursando,
efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo ocorrer: (Incluido pela Lein® 11.741,

de 2008)

a) na mesma instituicho de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,
visando ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto pedagoégico unificado. (Incluido pela Lei
n®11.741, de 2008)
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Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio, quando
registrados, terdo validade nacional e habilitardo ao prosseguimento de estudos na educagéo
superior. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Paragrafo Unico. Os cursos de educacao profissional técnica de nivel médio, nas formas
articulada concomitante e subsequente, quando estruturados e organizados em etapas com
terminalidade, possibilitardo a obtencdo de certificados de qualificacdo para o trabalho apos a
conclusdo, com aproveitamento, de cada etapa que caracterize uma qualificacdo para o
trabalho. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Sec¢éo V
Da Educacéo de Jovens e Adultos

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

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

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

§ 3% A educacio de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a educagéo
profissional, na forma do regulamento. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

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

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:
I - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;
Il - no nivel de conclus&o do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

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

CAPITULO Il

BAEDUCACAC PROFISSIONAL

Da Educacéo Profissional e Tecnolégica
(Redacéo dada pela Lei n® 11.741, de 2008)
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Art. 39. A educacdo profissional e tecnolégica, no cumprimento dos objetivos da educacao
nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacgédo e as dimensdes do trabalho,
da ciéncia e da tecnologia. (Redacdo dada pela Lei n® 11.741, de 2008)

§ 1° Os cursos de educacio profissional e tecnoldgica poderdo ser organizados por eixos
tecnolégicos, possibilitando a construcdo de diferentes itinerarios formativos, observadas as
normas do respectivo sistema e nivel de ensino. (Incluido pela Lein® 11.741, de 2008)

§ 2° A educacéo profissional e tecnoldgica abrangera os seguintes cursos: (Incluido pela Lei
n°11.741, de 2008)

| — de formacéo inicial e continuada ou qualificagéo profissional; (Incluido pela Lei n® 11.741,

de 2008)

Il — de educacao profissional técnica de nivel médio; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Il — de educacéo profissional tecnoldgica de graduacéo e pds-graduacdo. (Incluido pela Lei
n®11.741, de 2008)

§ 3° Os cursos de educacgdo profissional tecnolégica de graduacdo e pos-graduacéo
organizar-se-d80, no que concerne a objetivos, caracteristicas e duracdo, de acordo com as
diretrizes curriculares nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo. (Incluido pela
Lein®11.741, de 2008)

Art. 40. A educacdo profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou
por diferentes estratégias de educagdo continuada, em instituicbes especializadas ou no ambiente

de trabalho. (Regulamento)

Art. 41. O conhecimento adquirido na educacdo profissional e tecnoldgica, inclusive no
trabalho, podera ser objeto de avaliacdo, reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou
concluséo de estudos.(Redacdo dada pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 42. As instituicdes de educacdo profissional e tecnolégica, além dos seus cursos
regulares, oferecerdo cursos especiais, abertos & comunidade, condicionada a matricula a
capacidade de aproveitamento e nao necessariamente ao nivel de escolaridade. (Redacdo dada
pela Lein®11.741, de 2008)

CAPITULO IV
DA EDUCACAO SUPERIOR

Art. 43. A educacao superior tem por finalidade:
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| - estimular a criagcdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento
reflexivo;

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

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao cientifica, visando o desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o
entendimento do homem e do meio em que vive;

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

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

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular 0s nacionais
e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relacdo de
reciprocidade;

VIl - promover a extensdo, aberta a participagdo da populacdo, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica
geradas na institui¢&o.

Art. 44. A educacao superior abrangera os seguintes cursos e programas: (Regulamento)

| - cursos seqienciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia, abertos a
candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicbes de ensino, desde que
tenham concluido o ensino médio ou equivalente; (Redacao dada pela Lei n® 11.632, de 2007).

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

Il - de pos-graduacdo, compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos de
especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos diplomados em cursos de
graduacdo e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino;

IV - de extenséo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos em cada
caso pelas instituicbes de ensino.

Paragrafo Unico. Os resultados do processo seletivo referido no inciso Il do caput deste
artigo serdo tornados publicos pelas instituicdes de ensino superior, sendo obrigatéria a
divulgacdo da relagdo nominal dos classificados, a respectiva ordem de classificacdo, bem como
do cronograma das chamadas para matricula, de acordo com os critérios para preenchimento das
vagas constantes do respectivo edital. (Incluido pela Lei n® 11.331, de 2006)

Art. 45. A educacado superior sera ministrada em instituices de ensino superior, publicas ou
privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializa¢do.(Regulamento)
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Art. 46. A autorizacdo e o reconhecimento de cursos, bem como o credenciamento de
instituicbes de educacéo superior, terdo prazos limitados, sendo renovados, periodicamente, apés
processo regular de avaliacdo. (Regulamento)

§ 1° Apdés um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente identificadas pela
avaliacdo a que se refere este artigo, havera reavaliacdo, que podera resultar, conforme o caso,
em desativacao de cursos e habilitacdes, em interven¢do na instituicdo, em suspensao temporaria
de prerrogativas da autonomia, ou em descredenciamento. (Regulamento)

§ 2° No caso de instituicdo publica, o Poder Executivo responsavel por sua manutencéo
acompanhara o processo de saneamento e fornecera recursos adicionais, se necessarios, para a
superacao das deficiéncias.

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

§ 1° As instituigbes informardo aos interessados, antes de cada periodo letivo, os programas
dos cursos e demais componentes curriculares, sua duracdo, requisitos, qualificacdo dos
professores, recursos disponiveis e critérios de avalia¢édo, obrigando-se a cumprir as respectivas
condicdes.

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

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

§ 4° As instituicbes de educagdo superior oferecerdo, no periodo noturno, cursos de
graduacdo nos mesmos padrées de qualidade mantidos no periodo diurno, sendo obrigatéria a
oferta noturna nas instituigcdes publicas, garantida a necessaria previsao orcamentaria.

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

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

§ 2° Os diplomas de graduacédo expedidos por universidades estrangeiras serdo revalidados
por universidades publicas que tenham curso do mesmo nivel e area ou equivalente, respeitando-
se 0s acordos internacionais de reciprocidade ou equiparacao.

§ 3° Os diplomas de Mestrado e de Doutorado expedidos por universidades estrangeiras s6
poderdo ser reconhecidos por universidades que possuam cursos de pés-graduacéo reconhecidos
e avaliados, na mesma area de conhecimento e em nivel equivalente ou superior.

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

Paragrafo Unico. As transferéncias ex officio dar-se-ao na forma da lei. (Regulamento)
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Art. 50. As instituicBes de educacéo superior, quando da ocorréncia de vagas, abrirdo
matricula nas disciplinas de seus cursos a alunos nao regulares que demonstrarem capacidade de
cursa-las com proveito, mediante processo seletivo prévio.

Art. 51. As instituic6es de educacgdo superior credenciadas como universidades, ao deliberar
sobre critérios e normas de selecdo e admissdo de estudantes, levardo em conta os efeitos
desses critérios sobre a orientagcdo do ensino médio, articulando-se com os érgdos normativos dos
sistemas de ensino.

Art. 52. As universidades sao instituicbes pluridisciplinares de formacdo dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensédo e de dominio e cultivo do saber humano,
gue se caracterizam por: (Regulamento)

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

Il - um ter¢co do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado ou
doutorado;

11l - um terco do corpo docente em regime de tempo integral.

Paragrafo Gnico. E facultada a criagdo de universidades especializadas por campo do

saber. (Regulamento)

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

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

sistema de ensino; (Regulamento)

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

Ill - estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica, producao artistica e
atividades de extensao;

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

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

VI - conferir graus, diplomas e outros titulos;
VII - firmar contratos, acordos e convénios;

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

IX - administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de constituicdo, nas
leis e nos respectivos estatutos;
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X - receber subvencdes, doacdes, herancas, legados e cooperacéo financeira resultante de
convénios com entidades publicas e privadas.

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

| - criacd@o, expanséo, modificagéo e extingdo de cursos;

Il - ampliacéo e diminuicdo de vagas;

Il - elaboracdo da programacédo dos cursos;

IV - programacéo das pesquisas e das atividades de extensao;
V - contratacdo e dispensa de professores;

VI - planos de carreira docente.

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

pessoal. (Regulamento)

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

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

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

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

IV - elaborar seus orgamentos anuais e plurianuais;

V - adotar regime financeiro e contébil que atenda as suas peculiaridades de organizacéo e
funcionamento;

VI - realizar operacgdes de crédito ou de financiamento, com aprovacao do Poder competente,
para aquisicao de bens imdveis, instalagdes e equipamentos;

VIl - efetuar transferéncias, quitagées e tomar outras providéncias de ordem orgamentdria,
financeira e patrimonial necessarias ao seu bom desempenho.

§ 2° Atribuicbes de autonomia universitaria poderdo ser estendidas a instituicbes que
comprovem alta qualificacdo para 0 ensino ou para a pesquisa, com base em avaliacdo realizada
pelo Poder Publico.
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Art. 55. Cabera a Unido assegurar, anualmente, em seu Orcamento Geral, recursos
suficientes para manutencéo e desenvolvimento das instituicbes de educacgdo superior por ela
mantidas.

Art. 56. As instituicbes publicas de educacgdo superior obedecerdo ao principio da gestdo
democratica, assegurada a existéncia de 6rgdos colegiados deliberativos, de que participardo os
segmentos da comunidade institucional, local e regional.

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

Art. 57. Nas instituicdes publicas de educacdo superior, o professor ficara obrigado ao
minimo de oito horas semanais de aulas.(Regulamento)

CAPITULO V
DA EDUCACAO ESPECIAL

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

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.

§ 2° O atendimento educacional seré feito em classes, escolas ou servicos especializados,
sempre que, em fungéo das condi¢des especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracéo
nas classes comuns de ensino regular.

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

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

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

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

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

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

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis para o
respectivo nivel do ensino regular.
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Art. 60. Os o6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizacdo das instituicbes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacéo
exclusiva em educacao especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico.

Paragrafo unico. O Poder Publico adotard, como alternativa preferencial, a ampliagdo do
atendimento aos educandos com necessidades especiais na prépria rede publica regular de
ensino, independentemente do apoio as instituicdes previstas neste artigo.

TITULO VI
Dos Profissionais da Educacao

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

| - a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico;

Il - aproveitamento da formacgéo e experiéncias anteriores em instituicées de ensino e outras
atividades.

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacao béasica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacédo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade

Normal. (Regulamento)
Art. 63. Os institutos superiores de educac¢do manterdo: (Regulamento)

| - cursos formadores de profissionais para a educa¢do basica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formacéo de docentes para a educacao infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental,

Il - programas de formag&o pedagdgica para portadores de diplomas de educacdo superior
que queiram se dedicar a educagéo basica;

Ill - programas de educacéo continuada para os profissionais de educacdo dos diversos
niveis.

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administragdo, planejamento,
inspecao, supervisao e orientagdo educacional para a educagdo basica, sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacgdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacao, a base comum nacional.

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

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pés-
graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo Unico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em
area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.
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Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educacéo,
assegurando-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 periddico
remunerado para esse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - progressdao funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho;
VI - condi¢Bes adequadas de trabalho.

§ 1° A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras
funcBes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino.(Renumerado pela Lei
n°®11.301, de 2006)

§ 2° Para os efeitos do disposto no § 5°do art. 40 e no § 8%do art. 201 da Constituigdo
Federal, sdo consideradas fungcbes de magistério as exercidas por professores e especialistas em
educacdo no desempenho de atividades educativas, quando exercidas em estabelecimento de
educagdo basica em seus diversos niveis e modalidades, incluidas, além do exercicio da
docéncia, as de direcdo de unidade escolar e as de coordenacdo e assessoramento
pedagdgico. (Incluido pela Lei n® 11.301, de 2006)

TiTuLo VI

Dos Recursos financeiros
Art. 68. Serado recursos publicos destinados a educacao os originarios de:
| - receita de impostos proprios da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios;
Il - receita de transferéncias constitucionais e outras transferéncias;
Il - receita do salério-educacao e de outras contribui¢cdes sociais;
IV - receita de incentivos fiscais;
V - outros recursos previstos em lei.

Art. 69. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, vinte e cinco por cento, ou 0 que consta nas respectivas Constituicdes ou
Leis Organicas, da receita resultante de impostos, compreendidas as transferéncias
constitucionais, na manutenc¢éo e desenvolvimento do ensino publico.

§ 1° A parcela da arrecadacdo de impostos transferida pela Unido aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos respectivos Municipios, ndo sera considerada,
para efeito do calculo previsto neste artigo, receita do governo que a transferir.
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§ 2° Serdo consideradas excluidas das receitas de impostos mencionadas neste artigo as
operacdes de crédito por antecipacéo de receita orcamentaria de impostos.

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

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

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

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

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

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

§ 6° O atraso da liberacéo sujeitara os recursos a correcao monetaria e a responsabilizacéo
civil e criminal das autoridades competentes.

Art. 70. Considerar-se-d0 como de manutengdo e desenvolvimento do ensino as despesas
realizadas com vistas & consecucdo dos objetivos basicos das instituicdes educacionais de todos
0s niveis, compreendendo as que se destinam a:

| - remuneracao e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais da educacao;

Il - aquisicdo, manutencdo, construcdo e conservacdo de instalacbes e equipamentos
necessarios ao ensino;

Il — uso e manutencéo de bens e servigos vinculados ao ensino;

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

V - realizagdo de atividades-meio necessarias ao funcionamento dos sistemas de ensino;
VI - concessao de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e privadas;

VIl - amortizagdo e custeio de operacdes de crédito destinadas a atender ao disposto nos
incisos deste artigo;

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

Art. 71. N&o constituirdo despesas de manutencdo e desenvolvimento do ensino aquelas
realizadas com:
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| - pesquisa, quando néo vinculada as instituicdes de ensino, ou, quando efetivada fora dos
sistemas de ensino, que nao vise, precipuamente, ao aprimoramento de sua qualidade ou a sua
expansao;

Il - subvencgéo a instituicbes publicas ou privadas de carater assistencial, desportivo ou
cultural;

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

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

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

VI - pessoal docente e demais trabalhadores da educagéo, quando em desvio de funcdo ou
em atividade alheia & manutencao e desenvolvimento do ensino.

Art. 72. As receitas e despesas com manutencdo e desenvolvimento do ensino seréo
apuradas e publicadas nos balancos do Poder Publico, assim como nos relatérios a que se refere
0 § 3°do art. 165 da Constituicdo Federal.

Art. 73. Os 0Orgdos fiscalizadores examinardo, prioritariamente, na prestacdo de contas de
recursos publicos, o cumprimento do disposto no art. 212 da Constituicdo Federal, no art. 60 do
Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias e na legislagao concernente.

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

Paragrafo Unico. O custo minimo de que trata este artigo serd calculado pela Unido ao final
de cada ano, com validade para o ano subsequente, considerando varia¢des regionais no custo
dos insumos e as diversas modalidades de ensino.

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

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

§ 2° A capacidade de atendimento de cada governo serd definida pela razdo entre os
recursos de uso constitucionalmente obrigat6rio na manutencdo e desenvolvimento do ensino e o
custo anual do aluno, relativo ao padrédo minimo de qualidade.

§ 3° Com base nos critérios estabelecidos nos 88 1° e 2° a Unido poderd fazer a
transferéncia direta de recursos a cada estabelecimento de ensino, considerado o nuimero de
alunos que efetivamente frequentam a escola.

§ 4° A acao supletiva e redistributiva ndo podera ser exercida em favor do Distrito Federal,
dos Estados e dos Municipios se estes oferecerem vagas, na area de ensino de sua
responsabilidade, conforme o inciso VI do art. 10 e o inciso V do art. 11 desta Lei, em nimero
inferior a sua capacidade de atendimento.
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Art. 76. A acdo supletiva e redistributiva prevista no artigo anterior ficara condicionada ao
efetivo cumprimento pelos Estados, Distrito Federal e Municipios do disposto nesta Lei, sem
prejuizo de outras prescricdes legais.

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

| - comprovem finalidade ndo-lucrativa e ndo distribuam resultados, dividendos, bonificacdes,
participacfes ou parcela de seu patriménio sob henhuma forma ou pretexto;

Il - apliguem seus excedentes financeiros em educacao;

lll - assegurem a destinacdo de seu patriménio a outra escola comunitaria, filantropica ou
confessional, ou ao Poder Publico, no caso de encerramento de suas atividades;

IV - prestem contas ao Poder Publico dos recursos recebidos.

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

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

TiTULO VIII
Das Disposi¢ces Gerais

Art. 78. O Sistema de Ensino da Uni&o, com a colaboragéo das agéncias federais de fomento
a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de ensino e pesquisa,
para oferta de educacgéo escolar bilingiie e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes
objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagdo de suas memorias
historicas; a reafirmacao de suas identidades étnicas; a valorizacao de suas linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacdes, conhecimentos
técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades indigenas e nao-indias.

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

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

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

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

Il - manter programas de formacéo de pessoal especializado, destinado a educagao escolar
nas comunidades indigenas;



145

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

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

Art. 79-A. (VETADO) (Incluido pela Lei n°® 10.639, de 9.1.2003)

Art. 79-B. O calendario escolar incluirda o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da
Consciéncia Negra’.(Incluido pela Lei n°® 10.639, de 9.1.2003)

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

continuada. (Regulamento)

§ 1° A educacdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais, seré oferecida por
instituicBes especificamente credenciadas pela Unido.

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

§ 3° As normas para producdo, controle e avaliacéo de programas de educacao a disténcia e
a autorizacdo para sua implementacdo, caberdo aos respectivos sistemas de ensino, podendo
haver cooperacéo e integracéo entre os diferentes sistemas. (Regulamento)

§ 4° A educacéo a distancia gozaréa de tratamento diferenciado, que incluira:

| - custos de transmisséao reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo sonora e de sons e
imagens;

Il - concesséao de canais com finalidades exclusivamente educativas;

lll - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos concessionarios de
canais comerciais.

Art. 81. E permitida a organizag&o de cursos ou instituicbes de ensino experimentais, desde
que obedecidas as disposi¢des desta Lei.

2008)

Art. 82. Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas de realizagdo de estagio em sua
jurisdicao, observada a lei federal sobre a matéria. (Redacdo dada pela Lei n® 11.788, de 2008)

Art. 83. O ensino militar é regulado em lei especifica, admitida a equivaléncia de estudos, de
acordo com as normas fixadas pelos sistemas de ensino.

Art. 84. Os discentes da educacao superior poderao ser aproveitados em tarefas de ensino e
pesquisa pelas respectivas instituicbes, exercendo funcBes de monitoria, de acordo com seu
rendimento e seu plano de estudos.
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Art. 85. Qualquer cidaddo habilitado com a titulagdo propria podera exigir a abertura de
concurso publico de provas e titulos para cargo de docente de instituicdo publica de ensino que
estiver sendo ocupado por professor nao concursado, por mais de seis anos, ressalvados os
direitos assegurados pelos arts. 41 da Constituicdo Federal e 19 do Ato das Disposicdes
Constitucionais Transitorias.

Art. 86. As instituices de educacao superior constituidas como universidades integrar-se-ao,
também, na sua condicdo de instituicbes de pesquisa, ao Sistema Nacional de Ciéncia e
Tecnologia, nos termos da legislacao especifica.

TITULO IX
Das Disposi¢des Transitdrias

Art. 87. E instituida a Década da Educac&o, a iniciar-se um ano a partir da publicacdo desta
Lei.

§ 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminhara, ao
Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e metas para os dez anos
seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos.

§ 2% O poder publico devera recensear os educandos no ensino fundamental, com especial
atencéo para o grupo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos de idade e de 15 (quinze) a 16 (dezesseis)
anos de idade. (Redacéo dada pela Lei n® 11.274, de 2006)

§ 3° O Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Unido,
devem: (Redacédo dada pela Lei n® 11.330, de 2006)

| — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no ensino
fundamental; (Redacao dada pela Lein®11.274, de 2006)

a) (Revogado) (Redacédo dada pela Lein® 11.274, de 2006)

b) (Revogado) (Redacédo dada pela Lei n® 11.274, de 2006)

c) (Revogado) (Redacédo dada pela Lein®11.274, de 2006)
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Il - prover cursos presenciais ou a distdncia aos jovens e adultos insuficientemente
escolarizados;

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

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

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

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

8§ 6° A assisténcia financeira da Unido aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios, bem
como a dos Estados aos seus Municipios, ficam condicionadas ao cumprimento do art. 212 da
Constituicdo Federal e dispositivos legais pertinentes pelos governos beneficiados.

Art. 88. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios adaptardo sua legislagao
educacional e de ensino as disposicdes desta Lei no prazo maximo de um ano, a partir da data de

sua publicacdo. (Regulamento)

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

§ 2° O prazo para que as universidades cumpram o disposto nos incisos Il e 11l do art. 52 é de
0ito anos.

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

Art. 90. As questBes suscitadas na transicdo entre o regime anterior e 0 que se institui nesta
Lei serdo resolvidas pelo Conselho Nacional de Educa¢édo ou, mediante delegacdo deste, pelos
Orgdos normativos dos sistemas de ensino, preservada a autonomia universitaria.

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

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

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

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato Souza

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 23.12.1996
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. RELATORIO
1. Introducéao

Pelo Aviso 307 de 07/07/97 o Ministro da Educacdo e do Desporto
encaminhou, para apreciacdo e deliberacdo da Camara de Educacdo Bésica
(CEB) do Conselho Nacional de Educacédo (CNE), o documento que apresenta
propostas de regulamentacdo da base curricular nacional e de organizacdo do
ensino médio. A iniciativa do Senhor Ministro ao enviar o referido documento, ndo
visou apenas cumprir a lei, que determina ao MEC elaborar a proposta de
diretrizes curriculares para deliberagdo do Conselho, mas também estimular o
debate em torno do tema no ambito deste colegiado e da comunidade
educacional aqui representada.

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



O presente parecer é fruto portanto da consulta a muitas e variadas
vertentes. A primeira delas foram, desde logo, os estudos procedidos pelo préprio
MEC, por intermédio da Secretaria de Ensino Médio e Tecnolégico (SEMTEC),
que respondem pela qualidade técnica da proposta encaminhada ao Conselho
Nacional de Educacgédo. Esses estudos, bem como os especialistas que o0s
realizaram, foram colocados a disposi¢cdo da CEB, propiciando uma rica fonte de
referéncias.

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

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

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

O trabalho desta relatoria beneficiou-se dessa forma do trabalho realizado
pela CEB para formular as DCNs, no tocante a trés aspectos que sao
detidamente examinados no texto: o conceito de diretrizes adotado pela
legislacdo e seu significado no momento atual; o papel do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) na regulamentacdo dessa matéria; e 0S principios estéticos,
politicos e éticos que inspiram a LDB e, por consequéncia, devem inspirar o
curriculo. A decisdo da CEB em deter-se mais longamente neste terceiro aspecto
deve-se, em grande medida, ao consenso construido, durante a discussdo das
DCNSs, em torno desses principios que, por serem seu produto, nelas aparecem
menos desenvolvidos.

Os temas especificos do ensino médio, a maioria deles polémicos, foram
exaustivamente escrutinados pela CEB nas sucessivas versdes deste parecer.
Esse trabalho coletivo materializou-se em contribuicbes escritas, comentarios,
sugestdes, indicacdes bibliogréaficas, que foram incorporadas ao longo de todo o
parecer. A riqueza da contribuicdo dos conselheiros, que em muitos casos



trouxeram visdes e experiéncias de seus proprios espacos de atuacdo, foi
inestimavel para esclarecer a todos — sobretudo a esta relatoria — a complexidade
e importancia das normas que o parecer deve fundamentar.

Outra vertente importante do presente parecer foram as contribuicbes
brasileiras e estrangeiras, no seminario internacional de politicas de ensino médio
organizado pelo Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacao
(CONSED, em colaboracdo com a Secretaria de Educagédo de S&o Paulo, em
1996. Essa iniciativa ampliou a compreenséao da problematica da etapa final de
nossa educacdo bésica, examinada a luz do que vem se passando com a
educacao secundaria na Europa, América Latina e Estados Unidos da América do
Norte. Sua importancia foi tanto maior quanto mais débil é a tradicéo brasileira de
ensino meédio universalizado.

Finalmente é preciso mencionar as contribui¢cdes, criticas e sugestfes da
comunidade educacional brasileira. Estas foram apresentadas nas duas
audiéncias publicas organizadas pelo CNE, na reunido de trabalho com
representantes dos 6rgdos normativos e executivos dos sistemas de ensino
estaduais, e nas varias reunibes, seminarios e debates em que as versées em
discusséo do texto foram apresentadas e apreciadas.

Em todas essas oportunidades, a participacdo solidaria de muitas
entidades educacionais, foi decisiva para aprofundar a fundamentacéo tedrica dos
pressupostos e principios presentes tanto no documento original do MEC, quanto
no presente parecer. Entre essas entidades, situam-se a Associacdo Nacional de
P6és Graduacdo em Educacdo (ANPEd), a Confederacdo Nacional de
Trabalhadores da Educacdo (CNTE), o CONSED, o Férum dos Conselhos
Estaduais de Educacao, a Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educacéo,
as universidades publicas e privadas, as associacdes de escolas particulares de
ensino médio, as instituicbes do Sistema S (SENAI, SENAC, SENAR), a
SEMTEC, as escolas técnicas federais.

A presenca qualificada de tantas instituicdes da comunidade educacional
no debate que antecedeu este parecer, deve ser acrescida a contribuicdo
individual e andnima de inimeros educadores brasileiros cujos trabalhos escritos,
sugestdes, criticas e questionamentos, ajudaram no esfor¢co de realizar a maior
aproximacéo possivel entre as recomendacfes normativas e as expectativas
daqueles que, em ultima instancia, serdo responsaveis pela sua implementacao.

Além de reconhecer a todos quantos contribuiram para a formulacdo da
nova organizagao curricular para o ensino médio brasileiro, estas mencdes visam
indicar o processo de consultas que, com a amplitude permitida pelas condi¢des
do pais e as circunstancias da Camara de Ensino Basico do Conselho Nacional
de Educacdo, recolheu o esforco e o consenso possiveis deste periodo téo
decisivo para nosso desenvolvimento educacional.



2. Diretrizes Curriculares: O Papel do Conselho Nacional de

Educacéo

Assim, ninguém discutiria que o legislador deve ocupar-se
sobretudo da educacéo dos jovens. De fato, nas cidades onde néo
ocorre assim, isso provoca danos aos regimes, uma vez que a
educacdo deve adaptar-se a cada um deles: pois o carater
particular a cada regime néo apenas o0 preserva, como também o
estabelece em sua origem; por exemplo, o carater democratico
engendra a democracia e o oligarquico a oligarquia, e sempre o
carater melhor é causante de um regime melhor.

Fica claro portanto que a legislacdo deve regular a
educacgédo e que esta deve ser obra da cidade. Nao se deve deixar
no esquecimento qual deve ser a educagcdo e como se ha de
educar. Nos tempos modernos as opinides sobre este tema
diferem. Nao h& acordo sobre o que os jovens devem aprender,
nem no que se refere a virtude nem quanto ao necessério para
uma vida melhor. Tdo pouco esta claro se a educacdo deveria
preocupar-se mais com a formacao do intelecto ou do carater. Do
ponto de vista do sistema educativo atual a investigacdo €
confusa, e ndo ha certeza alguma sobre se devem ser praticadas
as disciplinas Uteis para a vida ou as que tendem a virtude, ou as
que se sobressaem do ordinario (pois todas elas tém seus
partidarios). No que diz respeito aos meios que conduzem a
virtude ndo h& acordo nenhum (de fato ndo honram, todos, a
mesma virtude, de modo que diferem logicamente também sobre
seu exercicio).

Aristoteles, Politica, VIII, 1 e 2

2.1. Obrigatoriedade Legal e Consenso Politico

A Lei 9394/96 que Estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), prevé
em seu artigo 9 inciso 1V, entre as incumbéncias da Unido, estabelecer, em colaboragdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacéo infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus contedos minimos, de
modo a assegurar formag&o basica comum.

Essa incumbéncia que a lei maior da educacdo atribui a Unido reafirma dispositivos legais
anteriores, uma vez que ja em 1995 a Lei 9131, que trata do Conselho Nacional de Educacao
(CNE), define em seu artigo 9 parégrafo c, entre as atribuicbes da Camara de Educacdo Baésica
(CEB) desse colegiado, deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da
Educacdo e do Desporto. A mencionada incumbéncia da Unido estabelecida pela LDB deve
efetuar-se assim por meio de uma divisdo de tarefas entre 0o MEC e o0 CNE.

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

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



Diretriz refere-se tanto a dire¢cOes fisicas quanto a indicacbes para acao.
Linha reguladora do tracado de um caminho ou de uma estrada, no primeiro caso,
conjunto de instrucdes ou indicacdes para se tratar e levar a termo um plano, uma
acdo, um negdcio, etc.®*, no segundo caso. Enquanto linha que dirige o tracado
da estrada a diretriz € mais perene. Enquanto indicacdo para a acéo la € objeto
de um trato ou acordo entre as partes e portanto sujeita a revisbes mais
frequentes.

Utilizando a analogia pode-se dizer que as diretrizes da educacéo nacional
e de seus curriculos estabelecidas na LDB, correspondem a linha reguladora do
tracado que indica a direcdo, e devem ser mais duradouras. Sua revisdo, ainda
que possivel, exige a convocacao de toda sociedade representada no Congresso
Nacional. Por tudo isso sdo mais gerais, refletindo a concepcao prevalecente na
Constituicdo sobre o papel do Estado Nacional na educacdo. As diretrizes
deliberadas pelo CNE estardo mais proximas da acdo pedagodgica, sédo indicacdes
para um acordo de acdes e requerem revisdo mais frequente.

A expressao “diretrizes e bases” foi objeto de varias interpretagdes ao
longo da evolucdo da educacao nacional. Segundo Horta a interpretacdo dos
educadores liberais para a expressao diretrizes e bases durante os embates da
década de 40, contrapunha-se a idéia autoritaria e centralizadora de que a Unido
deveria tracar valores universais e “preceitos diretores”®, para a educacéo
nacional. Segundo o autor, para os liberais... “Diretriz” é a linha de orientagéo,
norma de conduta. “Base” é superficie de apoio, fundamento. Aquela indica a
direcdo geral a seguir, ndo as minudéncias do caminho. Esta significa o alicerce
do edificio, ndo o préprio edificio que sobre o alicerce sera construido. Assim
entendidos os termos, a Lei de Diretrizes e Bases contera tdo-sé preceitos
genéricos e fundamentais.®

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

Oito anos depois a LDB confirma e da maior consequéncia a esse sentido
descentralizador, quando afirma, no paragrafo 2° de seu Artigo 8°: Os sistemas de
ensino terdo liberdade de organizacdo nos termos desta Lei. Mais ainda,
adotando a flexibilidade como um de seus eixos ordenadores®’, a LDB cria
condi¢bes para que a descentralizagdo seja acompanhada de uma

8 Aurélio. Novo Dicionério da Lingua Portuguesa. O grifo é nosso.

8 Expressao utilizada por Gustavo Capanema para interpretar a palavra “bases” in Horta
8 Horta, José Silvério Bahia

87 Cury, texto no livro Medo a Liberdade



desconcentracdo de decisfes que a médio e longo prazo permita as proprias
escolas construirem “edificios” diversificados sobre a mesma “base”.

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

Mas ao mesmo tempo, a Constituicdo e a legislacdo que a seguiu,
permanecem reafirmando que é preciso garantir uma base comum nacional de
formacgé&o. A preocupacao constitucional é indicada no Artigo 210 da Carta Magna:
Serdo fixados conteddos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais.

A Lei 9131/95 e a LDB ampliam essa tarefa para toda a educacao béasica e
delegam, em carater propositvo ao MEC e deliberativo ao CNE, a
responsabilidade de trazer as diretrizes curriculares da LDB para um plano mais
proximo da acdo pedagodgica, para dar maior garantia a formacgdo nacional
comum.

E portanto no &mago da tens&o entre o papel mais centralizador ou mais
descentralizador do Estado Nacional que se situa a tarefa da Camara de
Educacéo Basica do CNE ao estabelecer as diretrizes curriculares para o ensino
meédio. Cumprindo seu papel de colocar as diferentes instancias em sintonia, elas
terdo que potencializar aquela tensdo para lograr equilibrio entre diretrizes
nacionais e proposta pedagodgica da escola, mediada pela acdo executiva,
coordenadora e potencializadora dos sistemas de ensino.

Essa concepcéo resgata a interpretacéo federalista que foi dada ao termo
diretriz na Constituinte de 1946. N&do deixa sem acabamento o papel da Unido,
mas o redefine como iniciativa de um acordo negociado sob dois pressupostos. O
primeiro diz respeito a natureza da doutrina pedagdgica, sempre sujeita a
guestionamentos e revisdes. O segundo refere-se a legitimidade do CNE, como
organismo de representacdo especifica do setor educacional e apto a interagir
com a comunidade que representa.

E esse o sentido que Cury®® d& as diretrizes curriculares para a educacéo
basica deliberadas pela CEB do CNE: Nascidas do dissenso, unificadas pelo
didlogo, elas ndo sao uniformes, ndo séo toda a verdade, podem ser traduzidas

8 Cury (ver como citar)



em diferentes programas de ensino e, como toda e qualquer realidade, ndo sao
uma forma acabada de ser.

Vale dizer que a legitimidade do CNE quando, ao fixar diretrizes curriculares,
intervém na organizacdo das escolas, se esta respaldada nas funcdes que a lei
lhe atribui, subordina-se aos principios das competéncias federativas e da
autonomia. Por outro lado, a competéncia dos entes federados e a autonomia
pedagdgica dos sistemas de ensino e suas escolas, sera exercida de acordo com
as diretrizes curriculares nacionais.

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

e sistematizar os principios e diretrizes gerais contidos na LDB;

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

e dispor sobre a organizagéo curricular da formagéo béasica nacional e suas
relacbes com a parte diversificada, e a formacgéo para o trabalho.

Estas DCNEM néo pretendem portanto ser as ultimas, porque no ambito
pedagdgico nada encerra toda a verdade, tudo comporta e exige continua
atualizacdo. Enquanto expressdo das diretrizes e bases da educacdo nacional
serdo obrigatérias uma vez aprovadas e homologadas. Enquanto contribuicdo de
um organismo colegiado, de representacdo convocada, sua obrigatoriedade néo
se dissocia da eficacia que tenham como orientadoras da pratica pedagdgica e
subordina-se a vontade das partes envolvidas no acordo que representam.

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

2.2 Educacao Pos Obrigatéria No Brasil: Exclusdo A Ser Superada

Até o presente, a organizacdo curricular do ensino meédio brasileiro teve
como referéncia mais importante 0s requerimentos do exame de ingresso a
educacao superior.

A razéo disso, fartamente conhecida e documentada, pode ser resumida
muito  simplesmente: num sistema educacional em que poucos conseguem
vencer a barreira da escola obrigatoria, os que chegam ao ensino médio
destinam - se em sua maioria aos estudos superiores para terminar sua
formacao pessoal e



profissional. Mas essa situacdo estd mudando e vai mudar ainda mais
significativamente nos proximos anos.

A demanda para ascender a patamares mais avancados do sistema
deensino é visivel na sociedade brasileira. Essa ampliacdo de aspiracdes decorre
nao apenas da urbanizagcdo e modernizagdo consequentes do crescimento
econdbmico como de uma crescente valorizacdo da educacdo como estratégia de
melhoria de vida e empregabilidade. Dessa forma, aquilo que no plano legal foi
durante décadas estabelecido como obrigacado, passa a integrar, no plano politico,
0 conjunto de direitos da cidadania.

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

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

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

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

Se 0 aumento observado da matricula ja preocupa os sistemas de ensino,
a situacao € muito mais grave quando se considera a demanda potencial. O Brasil
continua apresentando a insignificante taxa liquida de 25% de escolaridade da
populacdo de 15 a 17/18 anos no ensino meédio. Outros tantos dessa faixa etéria,

% Plano Nacional de Educacéo



embora no sistema educacional, ainda estéo presos na armadilha da repeténcia e
do atraso escolar do ensino fundamental.*

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

A expectativa de crescimento do ensino meédio é ainda reforcada pelo
fenbmeno chamado onda de adolescentes identificado em recentes estudos
demograficos: De fato, enquanto a geracdo dos adolescentes de 1990 era
numericamente superior a geracdo de adolescentes de 1980 em 1 milhdo de
pessoas, as geracdes de adolescentes em 1995 e 2000 serdo maiores do que as
geracOes de 1985 e 1990 em 2.3 e 2.8 milhGes de pessoas, respectivamente. No
ano 2005, este incremento caird para o nivel de 500 mil pessoas, caracterizando
o fim desta onda de adolescentes. %*

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

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

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

% plano Nacional de Educacéo
%' Fundacdo SEADE
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Finalmente, como mostra o mencionado estudo, a onda de adolescentes
acontece num momento de escassas oportunidades de trabalho e crescente
competitividade pelos postos existentes. Na verdade, os dois fenémenos
somados — escassez de emprego e aumento geracional de jovens — respondem
pela expressiva diminuicdo, na populacdo de adolescentes, da porcentagem dos
que j& fazem parte da populacdo economicamente ativa. Este € um indicador a
mais de que essa populacdo vai tentar peranecer mais tempo no sistema de
ensino na expectativa de receber o preparo necessario para conseguir um
emprego.

A capacidade do pais para atender essa demanda é muito limitada. Menos
de 50% de toda a populacdo de 15 a 17 anos esta matriculada na escola e
destes, metade ainda estd no ensino fundamental. Segundo os dados da
UNESCO® o Brasil tem uma das mais baixas taxas de matricula bruta nessa faixa
etaria, comparada a de varios paises da América Latina, para ndo dizer Europa,
Ameérica do Norte ou Asia.

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

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

Esse desequilibrio se explica também por décadas de crescimento
econbmico excludente, que aprofundou a fratura social e produziu a pior
distribuicdo de renda do mundo. A esse padrdo de crescimento associa-se uma
desigualdade educacional que transformou em privilégio o acesso a um nivel de
ensino cuja universalizacéo € hoje considerada estratégica para a competitividade
econdmica e o0 exercicio da cidadania.

Até meados deste século o ponto de ruptura do sistema educacional
brasileiro situou-se, na zona rural, no acesso a escola obrigatoria e, nas zonas
urbanas, na passagem entre o antigo primario e o secundario, ritualizada pelo
exame de admissdo. Com a quase universalizacdo do ensino fundamental de oito
anos, a ruptura passou a expressar-se de outras formas: por diferenciacao de
qualidade, dentro do ensino fundamental, atestada pelas altissimas taxas de

% UNESCO. World Education Report, 1995.
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repeténcia e evasao; e, mais recentemente, pela existéncia de uma nova barreira
de acesso, agora ano limiar e dentro do ensino médio.

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

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

Analisando essa questdo Cury®® afirma que esse nivel de ensino,
Expressando um momento em que se cruzariam idade, competéncia, mercado de
trabalho e proximidade da maioridade civil, expde um no das relacdes sociais no
Brasil manifestando seu carater dual e elitista, através mesmo das func¢des que
Ihe s&@o historicamente atribuidas: a funcdo formativa, a propedéutica e a
profissionalizante.

E prossegue: [...] a propedéutica de elites cuja extracdo se da nos estratos
superiores de uma sociedade agréaria e hierarquizada, incontestavelmente deixou
sequelas (talvez mais do que isso) até hoje. A funcéo propedéutica, dentro deste
modelo, tem um nitido sentido elitista e de privilégio, com destinacdo social
explicita. E esta associacdo entre propedéutica e elite ganhara sua expressao
doutrinaria maxima tanto na Constituicdo de 1937, como na Exposi¢céo de Motivos
gue acompanha a reforma do ensino secundario do decreto-lei 4.244/42.

A Constituicdo de 1937 é clara no seu artigo 129, cita o autor: O ensino
prevocacional e profissional, destinado as classes menos favorecidas é, em
matéria de educacdo, o primeiro dever do Estado.

J& a exposicdo de motivos de Capanema em 1942 é consequiente com
este principio discriminatério ao dizer que, “além da formagdo da consciéncia
patridtica o ensino secundario se destina a preparacao das individualidades

% MEC/INEP
9 Cury, artigo sobre ensino médio no Seminario do Consed em Sdo Paulo
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condutoras, isto é, dos homens que deverdo assumir as responsabilidades
maiores dentro da sociedade e da nacdo, dos homens portadores das
concepcdes e atitudes espirituais que é preciso infundir nas massas, que é
preciso tornar habituais entre o povo”.

E portanto do ensino médio que se vem cobrando uma definicdo sobre o
destino social dos alunos, cobranca esta que ficou clara com a politica, afinal
fracassada, de profissionalizacdo universal criada pela Lei 5692/71%°. E nunca é
demais lembrar que os concluintes da escola obrigatoria ainda constituem uma
minoria selecionada de sobreviventes do ensino fundamental. Com a melhoria
deste Ultimo espera-se que a maioria consiga cumprir as oito séries da escola
obrigatoria. A universalizagdo do ensino médio, além de mandamento legal, sera
assim uma demanda social concreta. E tempo de pensar na escola média a ser
oferecida a essa populacao.

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

Neste sentido vale a pena citar a mensagem que o0 mencionado estudo
demografico da Fundacdo SEADE envia aos que labutam na educacédo, apdés
analisar dados etérios e de trabalho e escolaridade na populacdo adolescente:

Ja na antevéspera do ano 2000 — apods sofrida trajetéria que, certamente,
inclui mais de uma repeténcia e periodos intermitentes fora da escola — os filhos
das familias mais pobres deste pais estédo finalmente descobrindo a importancia
da escola, indo para além dos quatro primeiros anos iniciais, mesmo nos Estados
mais atrasados, e ja batendo nas portas do ensino secundario nos Estados do sul.
N&o temos mais o direito de repetir erros agora, quando estamos repensando a
educacdo deste pais e nos preparando para a ardua luta da competicdo
internacional. E fundamental criar todo tipo de incentivo e retirar todo tipo de
obstaculo para que os jovens permanecam no sistema escolar. As questdes que
envolvem o adolescente de hoje ndo podem mais ser pensadas fora das relacbes
mais ou menos tensas com o mundo do trabalho, fora de sua condi¢cao de grande
consumidor potencial de bens e servicos em uma sociedade de massas, onde a
escolarizagcédo nao se limita mais aos jovens e o trabalho nao

% Cury, C. J. O ensino médio no Brasil: Histérico e Perspectivas.
% Calvino, Italo. Seis Propostas para o Préximo Milénio.
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€ sO de adultos, ou fora de suas rela¢gBes de autonomia ou dependéncia para
com a ordem juridica e politica®”.

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

2.3 As Bases Legais Do Ensino Médio Brasileiro

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

Artigo 21 — A educacéao escolar compdem-se de:

I. educacdo basica, formada pela educacédo infantil, ensino fundamental e
ensino médio;
Il. educacédo superior.

Como bem afirma o documento do MEC que encaminha ao CNE a

proposta de organizacdo curricular do ensino médio, ao incluir este dltimo na
educacédo basica, a LDB transforma em normal legal o que ja estava anunciado
no texto constitucional: Na verdade, a Constituicdo de 1988 ja prenunciava isto
guando, no inciso Il do Artigo 208, garantia como dever do Estado a «progressiva
extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio».
Posteriormente, a emenda Constitucional n® 14/96, altera a redacédo desse inciso,
sem que se altere neste aspecto o espirito da redacao original, inscrevendo no
texto constitucional a «progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito». A
Constituicao portanto confere a este nivel de ensino o estatuto de direito de todo
o cidaddo. O ensino médio passa pois a integrar a etapa do processo
educacional que a nagdo considera basica para o exercicio da cidadania, base
para 0 acesso as atividades produtivas, inclusive para o prosseguimento nos
niveis mais elevados e complexos de educagdo, e para o desenvolvimento
pessoal® ...

% Fundac&do SEADE.
% MEC. Documento que encaminha ao CNE a proposta do executivo para a organizacdo curricular
da base nacional comum do ensino médio.
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O carater de educacao basica do ensino médio ganha contetddo concreto
qguando, em seus artigos 35 e 36, a LDB estabelece suas finalidades, traca as
diretrizes gerais para a organizacado curricular e define o “perfil de saida” do
educando:

Artigo 35 — O ensino médio, etapa final da educacéo basica, com duracdo minima
de trés anos, tera como finalidades:

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

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

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

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

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

I. destacara a educacao tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicacao,
acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

II. adotara metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes;

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

Paragrafo primeiro — Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacéo
serdo organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

I. dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a producédo
moderna;

II. conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

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

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

Paragrafo terceiro — Os cursos de ensino medio terdo equivaléncia legal e
habilitardo ao prosseguimento de estudos.
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Paragrafo quarto — A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional, poderédo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos
de ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes especializadas em educacéo
profissional.

A lei sinaliza assim que, mesmo a preparagdo para prosseguimento de
estudos tera como conteudo ndo o acumulo de informacdes mas a continuacao
do desenvolvimento da capacidade de aprender e a compreensao do mundo
fisico, social e cultural, tal como prevé o Artigo 32 para o ensino fundamental, do
qual o nivel médio é a consolidacdo e o aprofundamento.

A concepcao da preparacéo para o trabalho que fundamenta o Artigo 35
aponta para a superacao da dualidade do ensino médio: essa preparacdo sera
bésica, ou seja, aquela que deve ser base para a formacédo de todos e para
todos os tipos de trabalho. Por ser basica tera como referéncia as mudancas
nas demandas do mercado de trabalho, dai a importancia da capacidade de
continuar aprendendo; ndo se destina apenas aqueles ja que estdo no mercado e
trabalho ou que nele ingressardo a curto prazo; nem sera preparagcdo para o
exercicio de profissdes especificas ou para a ocupacdo de postos de trabalho
determinados.

Assim entendida, a preparacédo para o trabalho — fortemente dependente
da capacidade de aprendizagem — destacara a relacdo da teoria com a pratica e a
compreensao dos processos produtivos enquanto aplicagbes das ciéncias, em
todos os conteudos curriculares. A preparacéo basica para o trabalho ndo esta
portanto vinculada a nenhum componente curricular em particular, pois o trabalho
deixa de ser obrigacdo — ou privilégio — de contetdos determinados para integrar-
se ao curriculo como um todo. Finalmente, no artigo 36, as diretrizes sobre como
deve ser organizado o curriculo do ensino médio para que o aluno apresente o
perfil de saida preconizado pela lei, estabelecem o conhecimento dos principios
cientificos e tecnologicos da producdo ao nivel do dominio, reforcando a
importancia do trabalho no curriculo.

Destaca-se a importancia que o artigo 36 atribui as linguagens: a lingua
portuguesa ndo apenas enquanto expressao e comunicacdo mas como forma e
acessar conhecimentos e exercer a cidadania; as linguagens contemporaneas,
entre as quais € possivel identificar suportes decisivos para 0s conhecimentos
tecnoldgicos a serem dominados.

Entendida a preparacdo para o trabalho no contexto da educacdo basica,
da qual o ensino médio passa a fazer parte inseparavel, o artigo 36 prevé a
possibilidade de sua articulagdo com cursos ou programas diretamente vinculados
a preparacdo para o exercicio de uma profissdo, ndo sem antes: reiterar a
importancia da formacao geral a ser assegurada; e definir a equivaléncia de todos
0s cursos de ensino médio para efeito de continuidade de estudos. Neste sentido,
e coerente com o principio da flexibilidade, a LDB abre aos sistemas e escolas
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muitas possibilidades de colaboracao e articulacéao institucional a fim de que os
tempos e espacgos da formacdo geral figuem preservados e a experiéncia de
instituicbes especializadas em educacdo profissional seja aproveitada, para
responder as necessidades heterogéneas dos jovens brasileiros.

2.4. O ensino médio no mundo: uma transformacgao acelerada

O desafio de ampliar a cobertura do ensino médio ocorre no Brasil ao
mesmo tempo em que, ho mundo todo, a educacéo posterior a primaria passa por
revisbes radicais nas suas formas de organizacdo institucional e nos seus
conteudos curriculares.

Etapa da escolaridade que tradicionalmente acumula as funcdes
propedéuticas e de terminalidade ela tem sido a mais afetada pelas mudancgas
nas formas de conviver, de exercer a cidadania e de organizar o trabalho,
impostas pela nova geografia politica do planeta, pela globalizacdo econémica e
pela revolucéo tecnoldgica.

A facilidade de acessar, selecionar e processar informacfes esta
permitindo descobrir novas fronteiras do conhecimento nas quais este se revela
cada vez mais integrado. Integradas sdo também as competéncias e habilidades
requeridas por uma organizacao da producdao na qual criatividade, autonomia e
capacidade de solucionar problemas serdo cada vez mais importantes,
comparadas a repeticdo de tarefas rotineiras. E mais do que nunca, h4 um forte
anseio de inclusdo e de integracdo sociais como antidoto a ameaca de
fragmentacao e segmentacdo. Essa mudanca de paradigmas — no conhecimento,
na producdo e no exercicio da cidadania — colocou em questao a dualidade, mais
ou menos rigida dependendo do pais, que presidiu a oferta de educacédo pos

obrigatéria.

Inicia-se assim em meados dos anos 80 e primeira metade dos 90 um
processo ainda em curso, de revisdo das funcfes tradicionalmente duais da
educacao secundaria, buscando um perfil de formacao do aluno mais condizente
com as caracteristicas da producéo poés industrial. O esforco de reforma foi assim,
na sua motivagao inicial, fortemente referenciado nas mudangas economicas e
tecnoldgicas.

Descontadas as peculiaridades dos sistemas educacionais dos diferentes
paises e até mesmo o grau de sucesso até hoje alcancado pelos esfor¢os de
reforma, destacam-se duas caracteristicas comuns a todas elas: progressiva
integragdo curricular e institucional entre as varias modalidades da etapa de
escolaridade meédia; e visivel desespecializacdo das modalidades
profissionalizantes®.

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

Estas j& ndo pretendem apenas a desespecializacdo da formacao
profissional. Tdo pouco se limitam a tornar menos “académica” e mais “pratica” a
formacgéo geral. O que se busca agora é uma a redefinicdo radical e de conjunto
do segmento de educacdo pds obrigatoriedade. A forte referéncia nas
necessidades produtivas e a énfase na unificacdo, caracteristicas da primeira fase
de reformas, agregam-se agora os ideais do humanismo e da diversidade.

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

A Unido Européia manifestou-se de forma contundente a favor da
unificagdo do ensino médio, mas alerta para a necessidade de considerar outras
necessidades além das que séo sinalizadas pela organizacdo do trabalho. E
busca sustentacdo para sua posicdo no pensamento do préprio empresariado
europeu: a missdo fundamental da educacéo consiste em ajudar cada individuo
a desenvolver todo o seu potencial e a tornar-se um ser humano completo, e ndo
um mero instrumento da economia; a aquisicdo de conhecimentos e
competéncias deve ser acompanhada pela educacdo do carater, a abertura
cultural e o despertar da responsabilidade social*®*.

A mesma orientacdo segue a UNESCO no relatério da Reunido
Internacional sobre Educacdo Para O Século XXI. Esse documento apresenta as
quatro grandes necessidades de aprendizagem dos cidadaos do préximo milénio
as quais a educacdo deve responder: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser. E insiste que nenhuma delas deve ser
negligenciada.

100 Azevedo, op. Cit.
101 Unigo Européia. Livro Branco Ensinar e Aprender. Rumo & Sociedade Cognitiva.
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E sintomatico que diante do desafio que representam essas
aprendizagens, se assista a uma revalorizagdo das teorias que destacam a
importancia dos afetos e da criatividade no ato de aprender. A integracdo das
cogni¢cdes com as demais dimens@es da personalidade é o desafio que as tarefas
de vida na sociedade da informacdo e do conhecimento estdo (re) pondo a
educacéo e a escola.

A reposicdo do humanismo nas reformas do ensino médio deve ser
entendida entdo como busca de saidas para possiveis efeitos negativos do pés
industrialismo. Diante da fragmentacdo gerada pela quantidade e velocidade da
informacéo, € para a educacdo que se voltam as esperancas de preservar a
integridade pessoal e estimular a solidariedade.

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

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

Nos paises de economia emergente, a essas preocupacdes somam-se
ainda aquelas geradas pela necessidade de promover um desenvolvimento que
seja sustentavel a longo prazo e menos vulneravel a instabilidade causada pela
globalizagdo econ6mica. A sustentabilidade do desenvolvimento, até os anos 70
pensada apenas em termos de acumulacéo de capital fisico e financeiro, revelou-
se a partir dos 80 fortemente associada a qualidade dos recursos humanos e a
adocdo de formas menos predatérias de utilizacdo dos recursos naturais. Mais
uma vez é sobre a educacdo média, ou sobre a sua auséncia em quantidade e
qualidade satisfatorias, que converge o centro de gravidade do sistema
educacional.

Nas condicdes contemporaneas de producdo de bens, servicos e
conhecimentos, a preparagdo de recursos humanos para um desenvolvimento
sustentavel supde desenvolver capacidade de assimilar mudancas tecnoldgicas e
adaptar-se a novas formas de organizagcao do trabalho. Esse tipo de preparacdo
faz necessario o prolongamento da escolaridade e a ampliacdo das oportunidades
de continuar aprendendo. Formas equilibradas de gestdo dos recursos naturais,
por seu lado, exigem politicas de longo prazo, geridas ou
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induzidas pelo Estado e sustentadas de modo continuo e regular por toda a
populacdo, na forma de habitos preservacionistas racionais e bem informados.

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

No entanto, vista sob o prisma da vontade nacional expressa na LDB, a
situacdo brasileira € rica de possibilidades. O projeto de ensino médio do pais
esta definido, nas suas diretrizes e bases, em admiravel sintonia com a ultima
geracao de reformas do ensino médio no mundo. O exercicio de aproximacao 0s
séculos pode ser feito de forma inteligente se tivermos presente a experiéncia de
outros paises para evitar os equivocos que eles ndo puderam evitar'®,

2.5 Respostas a uma convocacao

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

Tornar realidade esse ensino médio ao mesmo tempo unificado e
diversificado vai exigir muito mais do que tracar grades curriculares que mesclam
ou justapBem disciplinas cientificas e humanidades com pitadas de tecnologia.
Tao pouco sera solucao dissimular a formacao basica sob o rétulo de disciplinas
pseudo profissionalizantes, como ocorreu apés a Lei 5692/71 ou, ao reveés,
oferecer habilitacdo profissional disfarcada de “educacao basica” s6 porque agora
assim mandam as novas diretrizes e bases da educacgao.

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

192 Marchesi, reforma na Espanha.
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A resposta a uma convocacao dessa natureza exige o dialogo e a busca de
consensos sobre os valores, atitudes, padrbes de conduta e diretrizes
pedagogicas que a mesma LDB propde como orientadores da jornada, que sera
longa e cheia de obstaculos. Deter-se sobre o plano axiologico e tentar traduzi-lo
em uma doutrina pedagogica coerente ndo significa ignorar o operativo, a falta de
professores preparados, a precariedade de financiamento. Ao contrario, o esforco
doutrinario se justifica porque a superacdo desse estado crénico de caréncias
requer clareza de finalidades, conjugacao de esforcos e boa vontade para superar
conflitos, que s6 a comunhao de valores pode propiciar.

3. Fundamentos Estéticos, Politicos E Eticos Do Novo Ensino
Médio Brasileiro

Houve tempo em que o0s deuses existiam, mas ndo as espécies mortais. Quando chegou 0 momento
assinalado pelo destino para sua criagdo, os deuses formaram-nas nas entranhas da terra, com uma
mistura de terra, de fogo e dos elementos associados ao fogo e & terra. Quando chegou a ocasiao de as
trazer a luz, encarregaram Prometeu e Epimeteu de as prover de qualidades apropriadas. Mas Epimeteu
pediu a Prometeu que lhe deixasse fazer sozinho a partilha. “Quando acabar, disse ele, tu virds examinad-
la”. Satisfeito o pedido, procedeu a partilha, atribuindo a uns a forga sem a velocidade, aos outros a
velocidade sem a forga; deu armas a estes, recusou-as aqueles, mas concedeu-lhes outros meios de
conservacao; aos que tinham pequena corpuléncia deu asas para fugirem ou refigio subterraneo; aos
que tinham a vantagem da corpuléncia esta bastava para os conservar; e aplicou este processo de
compensagdo a todos os animais. Estas medidas de precaucdo eram destinadas a evitar o
desaparecimento das racas. Entdo, quando lhes havia fornecido os meios de escapar a mdtua destruicao,
quis ajuda-los a suportar as estacBes de Zeus; para isso, lembrou-se de os revestir de pélos espessos e
peles fortes, suficientes para os abrigar do frio, capazes também de os proteger do calor e destinados,
finalmente a servir, durante o sono, de coberturas naturais, proprias de cada um deles; deu-lhes, além
disso, como calcado, sapatos de corno ou peles calosas e desprovidas de sangue; em seguida deu-lhes
alimentos variados, segundo as espécies: a uns, ervas do chdo, a outros frutos das arvores, a outros
raizes; a alguns deu outros animais a comer, mas limitou sua fecundidade e multiplicou a das vitimas,
para assegurar a preservacao da raca.

Todavia, Epimeteu, pouco reflectido, tinha esgotado as qualidades a distribuir, mas faltava-lhe ainda
prover a espécie humana e ndo sabia como resolver o caso. Entdo Prometeu veio examinar a partilha;
viu os animais bem providos de tudo, mas o homem nu, descalgco, sem cobertura nem armas, e
aproximava-se o dia fixado em que ele devia sair do seio da terra para a luz. Entdo Prometeu, ndo
sabendo que inventar para dar ao homem um meio de conservacdo, roubou a Hefaisto e a Ateneia o
conhecimento das artes com o fogo, pois sem o fogo o conhecimento das artes é impossivel e indtil, e
presenteou com isto 0 homem. O homem ficou assim com ciéncia para conservar a vida, mas faltava-lhe
a ciéncia politica; esta, possuia-a Zeus, e Prometeu ja néo tinha tempo de entrar na acrdpole que Zeus
habita e onde velam, alias, temiveis guardas. Introduziu-se, pois, furtivamente na oficina comum em que
Ateneia e Hefaisto cultivavam o seu amor as artes, furtou ao Deus a sua arte de manejar o fogo e a
Deusa a arte que lhe € propria, e ofereceu tudo ao homem, tornando-o apto a procurar recursos para
viver. Diz-se que Prometeu foi depois punido pelo roubo que tinha cometido, por culpa de Epimeteu.

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

Entdo Zeus, receando que a nossa raga se extinguisse, encarregou Hermes de levar aos homens o
respeito e a justica para servirem de normas as cidades e unir os homens pelos lagos da amizade. Entdo
Hermes perguntou a Zeus de que maneira devia dar aos homens a justi¢a e o respeito. “Devo
distribui-los, como se distribuiram as artes? Ora as artes foram divididas de maneira que um Unico
homem, especializado na arte médica, basta para um grande nimero de profanos e 0 mesmo quanto aos
outros artistas. Devo repartir assim a justica e o respeito pelos homens, ou fazer que pertencam a
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todos?” — “Que pertengam a todos, respondeu Zeus, que todos tenham a sua parte, porque as cidades
ndo poderiam existir se estas virtudes fossem, como as artes, quinhdo exclusivo de alguns; estabelece,
além disso, em meu nome, esta lei: que todo homem incapaz de respeito e de justica seja exterminado
como o flagelo da sociedade”.

Eis como e porqué, Socrates, 0s atenienses e outros povos, quando se trata de arquitectura ou de
qualquer arte profissional, entendem que sé um pequeno nimero pode dar conselhos, e se qualquer outra
pessoa, fora deste pequeno ndmero, se atreve a emitir opinido, eles ndo o toleram, como acabo de dizer,
e tém razdo, ao que me parece. Mas, quando se delibera sobre politica, em que tudo assenta na justica e
no respeito, tém razdo de admitir toda a gente, porque é necessario que todos tenham parte na virtude
civica. Doutra forma, ndo pode existir a cidade.

Platdo. Protagoras

A prética administrativa e pedagogica dos sistemas de ensino e de suas
escolas, as formas de convivéncia no ambiente escolar, os mecanismos de
formulacé@o e implementacdo de politicas, os critérios de alocacdo de recursos, a
organizacao do curriculo e das situacdes de aprendizagem, os procedimentos de
avaliacdo, deverdo ser coerentes com os valores estéticos, politicos e éticos que
inspiram a Constituicdo e a LDB, organizados sob trés consignas: sensibilidade,
igualdade e identidade.

3.1 A estética da sensibilidade

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

Diferentemente da estética estruturada, propria de um tempo em que 0s
fatores fisicos e mecéanicos sdo determinantes do modo de produzir e conviver, a
estética da sensibilidade valoriza a leveza, a delicadeza e a sutileza’®. Estas,
por estimularem a compreensdo nao apenas do explicitado mas também, e
principalmente, do insinuado, sdo mais contemporaneas de uma era em que a
informacdo caminha pelo vacuo, de um tempo no qual o conhecimento
concentrado no microcircuito do computador vai se impondo sobre o valor das
matérias primas e da forca fisica presentes nas estruturas mecanicas.

A estética da sensibilidade realiza um esfor¢co permanente para devolver ao
ambito do trabalho e da producdo, a criacdo e a beleza dai banidos pela
moralidade industrial tailorista. Por esta razdo procura ndo limitar o ludico a
espacos e tempos exclusivos, mas integrar diversdo, alegria e senso de humor
dimensbes de vida muitas vezes consideradas afetivamente austeras como a
escola, o trabalho, os deveres, a rotina cotidiana. Mas a estética da sensibilidade
quer também educar pessoas que saibam transformar o uso do tempo livre num
exercicio produtivo porque criador. E que aprendam a fazer do prazer, do
entretenimento, da sexualidade, um exercicio de liberdade responsavel.

193 Jtalo Calvino. Seis propostas para o préximo milénio
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Como expressdo de identidade nacional a estética da sensibilidade
facilitara o reconhecimento e valorizacdo da diversidade cultural brasileira e
das formas de perceber e expressar a realidade proprias dos géneros, das etnias,
e das muitas regifes e grupos sociais do pais. Assim entendida a estética da
sensibilidade € um substrato indispensavel para uma pedagogia que se quer
brasileira, portadora da riqueza de cores, sons e sabores deste pais, aberta a
diversidade dos nossos alunos e professores, mas que ndo abdica da
responsabilidade de constituir cidadania para um mundo que se globaliza e de dar
significado universal aos conteudos da aprendizagem.

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

A estética da sensibilidade ndo € um principio inspirador apenas do ensino
de conteludos ou atividades expressivas, mas uma atitude diante de todas as
formas de expressdo que deve estar presente no desenvolvimento do curriculo
na gestdo escolar. Ela ndo se dissocia das dimensdes éticas e politicas da
educacao porque quer promover a critica a vulgarizacdo da pessoa; as formas
estereotipadas e reducionistas de expressar a realidade; as manifestacdes
gue banalizam os afetos e brutalizam as rela¢cfes pessoais.

Numa escola inspirada na estética da sensibilidade o espaco e o tempo
sdo planejados para acolher, expressar a diversidade dos alunos e oportunizar
trocas de significados. Nessa escola, a descontinuidade, a dispersdo cadtica, a
padronizacao, o ruido, cederdo lugar a continuidade, a diversidade expressiva, 0
ordenamento e a permanente estimulacao pelas palavras, imagens, sons, gestos
e expressdes de pessoas que buscam incansavelmente superar a fragmentagéo
dos significados e o isolamento que ela provoca.

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

3.2 A politica da igualdade

A politica da igualdade incorpora a igualdade formal, conquista do periodo de
constituicdo dos grandes estados nacionais. Seu ponto de partida € o
reconhecimento dos direitos humanos e o exercicio dos direitos e deveres
da cidadania, como fundamento da preparacédo do educando para a vida civil.
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Mas a igualdade formal ndo basta a uma sociedade na qual a emissao e
recepcdo da informacdo em tempo real esta ampliando de modo antes
inimaginavel o acesso as pessoas e aos lugares, permitindo comparar e avaliar
qualidade de vida, habitos, formas de convivéncia, oportunidades de trabalho e e
lazer.

Para essa sociedade a politica da igualdade vai se expressar também na
busca da equidade no acesso a educagdo, a0 emprego, a saude, ao meio
ambiente saudavel, e outros beneficios sociais e no combate a todas as formas
de preconceito e discriminagcdo por motivo de raca, sexo, religido, cultura,

condicdo econbmica, aparéncia ou condicao fisica.

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

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

E o faz por reconhecer que uma das descobertas importantes deste final de
século é a de que ...motivacdo, criatividade, iniciativa, capacidade de
aprendizagem, todas essas coisas ocorrem no nivel dos individuos e das
comunidades de dimensbées humanas, nas quais eles vivem o seu dia a dia ...um
tipo de sociedade extremamente complexa, onde os custos da comunicacao e da
informacdo se aproximam cada vez mais a zero, e onde as distincdes antigas
entre o local, o nacional e o internacional, o pequeno e o grande, o centralizado e
o descentralizado, tendem o tempo todo a se confundir, desaparecer e reaparecer
sob novas formas.*®*

Essa visdo implica num esforco para superar a antiga contradicdo entre a
realidade da grande estrutura de poder e o ideal da comunidade perdida, que
ocorrera pela incorporacdo do protagonismo ao ideal de respeito ao bem comum.
Respeito ao bem comum com protagonismo constitui assim uma das
finalidades mais importantes da politica da igualdade e se expressa por condutas
de participacéo e solidariedade, respeito e senso de responsabilidade, pelo
outro e pelo publico.

194 schwartzman
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Em uma de suas direcbes esse movimento leva o ideal de igualdade para o
ambito das relagbes pessoais na familia e no trabalho, no qual questdes como
igualdade entre homens e mulheres, os direitos da crianca, a eliminacdo da
violéncia, passam a ser decisivas para a convivéncia integradora. Mas ha também
uma direcdo contraria, provocando o envolvimento crescente de pessoas e
instituicbes ndo governamentais nas decisbes antes reservadas ao “poder
publico”. empresas, sindicatos, associagbes de bairro, comunidades religiosas,
cidaddos e cidadds comuns, comecam a incorporar as politicas publicas, as
decisbes econOmicas, as questdes ambientais, como itens prioritarios em sua
agenda.

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

A politica da igualdade, inspiradora do ensino de todos os conteudos
curriculares €, ela mesma, um contetdo de ensino, sempre que nas ciéncias, as
artes, nas linguagens, estiverem presentes os temas dos direitos da pessoa
humana, do respeito, da responsabilidade e da solidariedade, e sempre que 0s
significados dos contetdos curriculares se contextualizarem nas relagdes
pessoais e praticas sociais convocatorias da igualdade.

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

Mas, acima de tudo, a politica da igualdade deve ser praticada na
garantia de igualdade de oportunidades e de diversidade de tratamentos dos
alunos e dos professores para aprender e aprender a ensinar os conteudos
curriculares. Para isso 0s sistemas e escolas dever&do observar um direito pelo
qual o proprio Estado se faz responsavel, no caso da educacado publica: garantia
de padrdes minimos de qualidade de ensino tais como definidos pela LDB no
Inciso IX de seu Artigo 4.

A garantia desses padrdes passa por um COmpromisso permanente em
usar 0o tempo e 0 espaco pedagodgicos, as instalacbes e equipamentos, 0S
materiais didaticos e os recursos humanos, no interesse dos alunos. E em cada

105 . .
Mello, Guiomar — Escolas Eficazes
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decisdo administrativa ou pedagdgica, 0 compromisso de priorizar o interesse da
maioria dos alunos.

3.3 A ética da identidade

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

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

Como principio educativo a ética s6 é eficaz quando desiste de formar
pessoas “honestas”, “caridosas” ou “leais” e reconhece que a educagdao € um
processo de construcdo de identidades. Educar sob inspiracdo da ética ndo é
transmitir valores morais mas criar as condicfes para que as identidades se
constituam pelo desenvolvimento da sensibilidade e pelo reconhecimento do

direito a igualdade a fim de que orientem suas condutas por valores que
respondam as exigéncias do seu tempo.

Uma das formas pelas quais a identidade se constitui € a convivéncia e,
nesta, pela mediacédo de todas as linguagens que os seres humanos usam para
compartilhar significados. Destes, os mais importantes sdo 0s que carregam
informacdes e valores sobre as préprias pessoas. Vale dizer que a ética da
identidade se expressa por um permanente reconhecimento da identidade
propria e do outro. E assim simples. Ao mesmo tempo é muito importante,
porque no reconhecimento reside talvez a grande responsabilidade da escola
como lugar de conviver e, na escola, do adulto educador, para a formacéao da
identidade das futuras geracoes.

Ambito privilegiado do aprender a ser como a estética € o ambito do
aprender a fazer e a politica do aprender a conhecer e conviver'®, a ética da
identidade tem como fim mais importante a autonomia. Esta, condicao
indispensavel para os juizos de valor e as escolhas inevitaveis a realizagédo de um

106 UNESCO, 199 . Relatério da Reuni&o Educagéo para o Século XXI
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projeto proprio de vida, requer uma avaliacdo permanente e a mais realista
possivel das capacidades proprias e dos recursos que o meio oferece.

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

Situacbes antiéticas também ocorrem no ambiente escolar quando a
responsabilidade, o esfor¢co e a qualidade, ndo sao praticados e recompensados.
Contextos nos quais 0 sucesso resulta da astlicia e ndo da qualidade do trabalho
realizado, que recompensam o “levar vantagem em tudo” em lugar do “esforgar-

se”, ndo favorecem nos alunos identidades constituidas com sensibilidade
estética e igualdade politica.

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

Essa racionalidade supde que num mundo em que a tecnologia revoluciona
todos os ambitos de vida e, ao disseminar informacéo amplia as possibilidades de
escolha mas também a incerteza, a identidade autbnoma, se constitui a partir da
ética, da estética e da politica, mas mas precisa estar ancorada em
conhecimentos e competéncias intelectuais que deém acesso a significados
verdadeiros sobre o mundo fisico e social. Esses conhecimentos e
competéncias é que dao sustentacdo a analise, a prospeccdo e a solucdo de
problemas, a capacidade de tomar decisfes, a adaptabilidade a situacGes novas,
a arte de dar sentido a um mundo em mutacéo.

N&o é por acaso que essas mesmas competéncias estdo entre as mais
valorizadas pelas novas formas de producao pos industrial que se instalam nas
economias contemporaneas. Essa € a esperanca e a promessa que 0 novo
humanismo traz para a educacdo, em especial a média: a possibilidade de
integrar a formacdo para o trabalho num projeto mais ambicioso de
desenvolvimento da pessoa humana. Uma chance real, talvez pela primeira vez
na historia, de ganhar a aposta na borboleta.

Os conhecimentos e competéncias cognitivas e sociais que se quer
desenvolver nos jovens alunos do ensino médio remetem assim a educagcdo como
constituicdo de identidades comprometidas com a busca da verdade. Mas para
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fazé-lo com autonomia precisam desenvolver a capacidade de aprender, tantas
vezes reiterada na LDB. Essa é a Unica maneira de alcancar os significados
verdadeiros com autonomia. Com razao portanto o inciso Il do Artigo 35 da lei
inclui,... no aprimoramento do educando como pessoa humana,... a formagdo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

No texto de Platdo, Socrates e Protagoras procuram responder a pergunta
— “@ possivel ensinar a virtude”? Protagoras argumenta narrando a partilha que
Prometeu e Epimeteu fizeram dos talentos divinos entre as criaturas mortais. E
prova que se nao for possivel ensinar a virtude, a “cidade” ndo € viavel pois
apenas com o dominio das “artes” os humanos nao sobreviveriam porque
exterminariam uns aos outros. Na continuidade do dialogo fica claro que Socrates
também acha que a virtude pode ser ensinada. Mas, por meio de suas perguntas,
leva Protagoras a reconhecer que ela ndo € outra coisa sendo a sabedoria que
busca permanentemente a verdade, e exatamente nisso reside a possibilidade de
seu ensino.

A pedagogia, como as demais “artes”, situa-se no dominio da estética e se
exerce deliberadamente no espaco da escola. A sensibilidade da pratica
pedagdgica para a qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos sera a
contribuicdo especifica e decisiva da educacdo escolar para a igualdade, a
justica, a solidariedade, a responsabilidade. Dela podera depender a capacidade
dos jovens cidaddos do proximo milénio para aprender significados verdadeiros
do mundo fisico e social, registra-los, comunica-los e aplica-los no trabalho, no
exercicio da cidadania, no projeto de vida pessoal.
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4. Diretrizes Para Uma Pedagogia Da Qualidade

No6s criamos uma civilizagdo global em que os elementos mais cruciais
— 0 transporte, as comunicacoes e todas as outras inddstrias, a agricultura, a
medicina, a educacdo, o entretenimento, a protecdo ao meio ambiente e até a
importante instituicdo democratica do voto — dependem profundamente da ciéncia
e da tecnologia. Também criamos uma ordem em que quase ninguém compreende
a ciéncia e a tecnologia. E uma receita para o desastre. Podemos escapar ilesos por
algum tempo, porém mais cedo ou mais tarde essa mistura inflamavel de
ignorancia e poder vai explodir na nossa cara.

Sagan, C.1

Todo aluno de nivel médio deveria ser capaz de responder a seguinte
questdo: Qual é a relacdo entre as ciéncias e as humanidades e quéo importante é
essa relagdo para o bem estar dos séres humanos? Todo intelectual e lider politico
também deveria ser capaz de responder a essa questdo. Metade da legislacdo com
a qual o Congresso Americano tem de lidar contém componentes cientificos e
tecnoldgicos importantes. Muitos dos problemas que afligem a humanidade
diariamente — conflitos étnicos, corrida armamentista, superpopulacdo, aborto,
meio ambiente, pobreza, para citar alguns dos que mais persistentemente nos
perseguem — ndo podem ser resolvidos sem integrar conhecimentos das ciéncias
naturais com conhecimentos das ciéncias sociais e humanas. Somente a
flexibilidade que atravessa as fronteiras especializadas pode fornecer uma visao
do mundo tal como ele realmente é, e ndo como é visto pela lente das ideologias,
dos dogmas religiosos ou tal como é comandado pelas respostas miopes a
necessidades imediatas.

Wilson, E. O'®
N&o se pode educar sem ao mesmo tempo ensinar; uma educagdo sem
aprendizagem é vazia e portanto degenera, com muita facilidade, em retdrica

moral e emocional.

Arendt, H%®

De acordo com o0s principios estéticos, politicos e éticos da LDB,

sistematizados anteriormente, as escolas de ensino médio observardao, na estao,
na organizacdo curricular e na pratica pedagogica e didatica, as diretrizes

expostas a seguir.

4.1 ldentidade, Diversidade, Autonomia

O Brasil

possui diferentes modalidades ou formas de organizacéao

institucional e curricular de ensino médio. Como em outros paises essas

97 5agan, C. O mundo assombrado pelos deménios
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Wilson, E.O. Consilience: the unity of knowledge
Arendt, H. Entre o passado e o futuro.
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diferencas sdo modos de resolver a tensdo de finalidades desse nivel de
ensino™’. Respondem mais & sua dualidade histérica do que & heterogeneidade
de alunados e associam-se a um padréo excludente: cursar o ensino médio ainda
€ um privilégio de poucos e,dentre estes,poucos tém acesso a qualidade.

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

Aos demais restou a alternativa de estudar em classes esparsas de ensino
médio, instaladas em periodos ociosos, em geral noturnos, de escolas publicas e
ensino fundamental. Ou ainda em escolas privadas de ma qualidade, muitas delas
também noturnas, cujos custos cobrados a alunos trabalhadores ndo sao muito
maiores dos que os das escolas publicas também desqualificadas.

Essa situacdo gerou uma padronizacdo desqualificada que se quer
substituir por uma diversificacdo com qualidade. Escolas de identidade débil s6
podem ser iguais pois levam apenas a marca das normas centrais e uniformes.
Identidade supBe uma insercdo no meio social que leva a definicdo de vocacbes
préprias, que se diversificam ao incorporar as necessidades locais e as
caracteristicas dos alunos e participacdo dos professores e das familias no
desenho institucional considerado adequado para cada escola.

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

Sera indispensavel portanto que existam mecanismos de avaliacdo dos
resultados para aferir se os pontos de chegada estdo sendo comuns. E para que
tais mecanismos funcionem como sinalizadores eficazes, deverdo ter como
referéncia as competéncias de carater geral que se quer constituir em todos os
alunos e um corpo basico de conteudos cujo ensino e aprendizagem, se bem
sucedidos, propiciam a constituicdo de tais competéncias. O Sistema de
Avaliacdo da Educacgéo Basica (SAEB) e, mais recentemente, o Exame Nacional

10 castro
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do Ensino Médio (ENEM), operados pelo MEC; os sistemas de avaliacdo ja
existentes em alguns estados e que tendem a ser criados nas demais unidades
da federacdo; e o0s sistemas de estatisticas e indicadores educacionais,
constituem importantes mecanismos para promover a eficiéncia e a igualdade.

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

* Os sistemas e 0s estabelecimentos de ensino médio deverdo
criar e desenvolver, com a participagcdo da equipe docente e da
comunidade, alternativas institucionais com identidade propria,
baseadas na missdo de educacdo do jovem, usando ampla e
destemidamente as varias possibilidades de organizacao
pedagdgica, espacial e temporal, e de articulagbes e parcerias
com instituicGes publicas ou privadas, abertas pela LDB, para
formular politicasde ensino focalizadas nessa faixa etaria, que
contemplem a formacdo béasica e a preparacdo geral para o
trabalho, inclusive, se necessario e oportuno, integrando as séries
finais do ensino fundamental com o ensino médio, em virtude da
proximidade de faixa etaria do alunado e das caracteristicas
comuns de especializacdo disciplinar que esses segmentos do
sistema de ensino guardam entre si.

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

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

A eficacia dessas diretrizes sup8e a existéncia de autonomia das instancias
regionais dos sistemas de ensino publico e sobretudo dos estabelecimentos. A
autonomia das escolas é, mais que uma diretriz, um mandamento da LDB'. As
diretrizes neste caso buscam indicar alguns atributos para evitar dois riscos: o
primeiro seria burocratizé-la, transformando-a em mais um mecanismo de
controle prévio, tdo ao gosto das burocracias centrais da educacédo; o segundo
seria transformar a autonomia em outra forma de criar privilégios que produzem
excluséo.

Em relacdo ao risco de burocratizacdo é preciso destacar que a LDB
vincula autonomia e proposta pedagégica*'?. Na verdade, a proposta pedagégica
€ a forma pela qual a autonomia se exerce. E a proposta pedagdgica ndo é uma
‘norma”, nem um documento ou formulario a ser preenchido. Nao obedece a
prazos formais nem deve seguir especificacdes padronizadas. Sua eficacia
depende de conseguir por em pratica um processo permanente de mobilizacao de
“coracbes e mentes” para alcangar objetivos compartilhados.

As instancias centrais dos sistemas de ensino precisam entender que
existe um espaco de decisao privativo da escola e do professor em sala de aula
que resiste aos controles formais. A legitimidade e efichcia de qualquer
intervencao externa nesse espaco privativo depende de convencer a todos do de
seu valor para a acao pedagdgica. Vale dizer que a proposta pedagdgica ndo
existe sem um forte protagonismo do professor e sem que este dela se aproprie.

Seria desastroso, nesse sentido, transformar em obrigacdo a incumbéncia
que a LDB atribui a escola de decidir sobre sua proposta pedagdgica, porque isto
ativaria os sempre presentes anticorpos da resisténcia ou da ritualizacao.
Contrariamente, a proposta pedagdgica para cuja decisdo a escola exerce sua
autonomia, deve expressar um acordo no qual as instancias centrais serao
parceiras facilitadoras do arduo exercicio de explicitar, debater e formar consenso
sobre objetivos, visando potencializar recursos. A autonomia escolar portanto...
nao implica na omissdo do Estado. Mudam-se os papéis. Os 0rgaos centrais
passam a exercer fun¢des de formulacdo das diretrizes da politica educacional e

assessoramento & implementac&o dessas politicas'*®.

1 Em termos legais a autonomia pedagdgica faz parte de um conjunto de dispositivos da LDB que
afetam diretamente a organizagéo escolar. Consulte-se a respeito o Parecer 05 desta
Céamara de Educacao Basica, de autoria do Conselheiro Ulysses Panisset.
112A

zanha.
13 Oyafuso, A. & Maia, E. Plano Escolar: caminho para a autonomia. CTE, SP, 1998
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Ja se disse que salvo excecdes das grandes escolas de elite, académicas
ou técnicas, 0 ensino publico médio no Brasil ndo tem identidade institucional
propria. Expandiu-se as custas de espacos fisicos e recursos financeiros e
pedagdgicos do ensino fundamental qual passageiro clandestino de um navio de
caréncias. Contraditoriamente essa distor¢cdo pode agora ser uma vantagem.

O futuro esté aberto para o aparecimento de muitas formas de organizacao
do ensino médio sob o principio da flexibilidade e da autonomia consagrados pela
LDB. Teremos de usar essa vantagem para estimular identidades escolares mais
libertas da padronizagdo burocratica que formulem e implementem propostas
pedagogicas proprias, inclusive de articulagdo do ensino médio com a educacao
profissional.

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

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

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

Por essa razdo a autonomia depende de qualificacdo permanente dos que
trabalham na escola, em especial dos professores. Sem a garantia de condicdes
para que os professores aprendam a aprender e continuem aprendendo, a
proposta pedagdgica corre o risco de tornar-se mais um ritual. E como toda

1% Azanha
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pratica ritualizada terminara servindo de artificio para dissimular a falta de
conhecimento e capacitacao no fazer didatico.

A melhor forma de verificar esses compromissos € instituir mecanismos de
prestacado de contas que facilitem a “responsabilizacéo” dos envolvidos. Alguém ja
disse que precisamos traduzir para o portugués o termo «accountability»'> com o
pleno significado que tem: processo pelo qual uma pessoa, organismo ou
instituicdo presta contas e assume a responsabilidade por seus resultados para

seus constituintes, financiadores, usuarios ou clientes.

Mesmo nédo dispondo de correspondéncia linglistica precisa, € disto que
trata esta diretriz: “responsabilizacao”, avaliagdo de processos e de resultados,
participacdo dos interessados, divulgacdo de informacBes, que imprimam
transparéncia as acdes dos gestores, diretores, professores, para que a
sociedade em geral e os alunos e suas familias em particular, participem e
acompanhem as decisdes sobre objetivos, prioridades e uso dos recursos.

Mais uma vez portanto destaca-se a importancia dos sistemas de avaliagao
de esultados e de indicadores educacionais que ja estdo sendo operados, ou 0s
que venham a se instituir. Para a identidade e a diversidade, a informacéo é
indispensavel na garantia da igualdade de resultados. Para a autonomia ela é
condicdo de transparéncia da gestdo educacional e clareza da responsabilidade
pelos resultados.

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

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

* A proposta pedagdgica deve refletir o melhor equacionamento
possivel entre recursos humanos, financeiros, técnicos,
didaticos e fisicos, para garantir tempos, espacos, situacdes de
interacao, formas de organizagcdo da aprendizagem

115 Teresa LAbo.
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e de insercdo da escola no seu ambiente social, qgue promovam
a aquisicdo dos conhecimentos, competéncias e valores
previstos na lei, apresentados nestas diretrizes, e constantes da
sua proposta pedagdgica®®.

* A proposta pedagogica antes de tudo deve ser simples: O
projeto pedagdgico da escola € apenas uma oportunidade para
gue algumas coisas acontecam e dentre elas o0 seguinte:
tomada de consciéncia dos principais problemas da escola, das
possibilidades de solugcdo e definicdo das responsabilidades
coletivas e pessoais para eliminar ou atenuar as falhas
detectadas. Nada mais, porém isso é muito e muito dificil.**’

* A proposta pedagdgica deve ser acompanhada por
procedimentos de avaliacdo de processos e produtos,
divulgagcdo dos resultados e mecanismos de prestagcdo de
contas.

4.2 Um Curriculo Voltado Para As Competéncias Basicas

Do ponto de vista legal ndo ha mais duas funcdes dificeis de conciliar para
0 ensino médio, nos termos em que estabelecia a Lei 5692/71: preparar para a
continuidade de estudos e habilitar para o exercicio de uma profissdo. A
duplicidade de demanda continuara existindo porque a idade de conclusdo do
ensino fundamental coincide com a definicdo de um projeto de vida, fortemente
determinado pelas condi¢gbes econdmicas da familia e, em menor grau, pelas
caracteristicas pessoais. Entre os que podem custear uma carreira educacional
mais longa esse projeto abrigara um percurso que posterga o desafio da
sobrevivéncia material para depois do curso superior. Entre aqueles que precisam
arcar com sua subsisténcia precocemente ele demandara a insercdo no mercado
de trabalho logo apés a conclusédo do ensino obrigatério, durante o ensino médio
ou imediatamente depois deste ultimo.

Vale lembrar no entanto que, mesmo nesses cas0s, O Ppercurso
educacional pode nao excluir, necessariamente, a continuidade dos estudos. Ao
contrario, para muitos, o trabalho se situa no projeto de vida como uma estratégia
para tornar sustentavel financeiramente um percurso educacional mais ambicioso.
E em qualquer de suas variantes, o futuro do jovem e da jovem deste final de
século serd sempre um projeto em aberto, podendo incluir periodos de
aprendizagem — de

116 A respeito do projeto ou proposta pedagoégica consulte-se também: Oyafuso, Akiko & Maia,

Eny. Op cit. e Escudero, J.M. (coord) Bolivar, A., Gonzalez, M.T. & Moreno, J.M. Disefio y

Il%esarrollo del Curriculum en la Educacion Secundaria. I.C.E. & Horsori Editorial. Barcelona, 1997.
Azanha
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nivel superior ou ndo — intercalados com experiéncias de trabalho produtivo de
diferente natureza, além das escolhas relacionadas a sua vida pessoal: constituir
familia, participar da comunidade, eleger principios de consumo, de cultura e
lazer, de orientacdo politica, entre outros. A conducao autbnoma desse projeto de
vida reclama uma escola média de sdlida formacéao geral.

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

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

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

Ao propor a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos do
processo produtivo, a LDB insere a experiéncia cotidiana e o trabalho no curriculo
do ensino médio como um todo e ndo apenas na sua a base comum, como
elementos que facilitardo a tarefa educativa de explicitar a relacao entre teoria e
pratica. Sobre este Ultimo aspecto, dada sua importdncia para as presentes
diretrizes, vale a pena deter-se.

118 Art. 32 O ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos, obrigatdrio e gratuito na
escola publica, tera por objetivo a formacao béasica do cidaddo mediante:

I. desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio

da leitura, da escrita e do calculo;

Il. a compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes

e dos valores que se fundamental a sociedade;

Ill. desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV. fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca em que se assenta a vida social.
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Os processos produtivos dizem respeito a todos os bens, servigcos e
conhecimentos com o0s quais o0 aluno se relaciona no seu dia a dia bem como
agueles processos com 0s quais se relacionara mais sistematicamente na sua
formagéo profissional. Para fazer a ponte entre teoria e pratica, de modo a
entender como a pratica (processo produtivo), estd ancorada na teoria
(fundamentos cientifico-tecnolégicos), € preciso que a escola seja uma
experiéncia permanente de estabelecer relacbes entre o aprendido e o
observado, seja espontaneamente, no cotidiano em geral, seja sistematicamente
no contexto especifico de um trabalho e suas tarefas laborais.

Castro, ao analisar o ensino médio de formacdo geral, observa: Nado se
trata nem de profissionalizar nem de deitar agua para fazer mais rala a teoria.
Trata-se, isso sim, de ensinar melhor a teoria — qualquer que seja — de forma bem
ancorada na pratica. As pontes entre a teoria e a pratica tém que ser construidas
cuidadosamente e de forma explicita. Para Castro essas pontes implicam em
fazer a relagdo, por exemplo, entre 0 que se aprendeu na aula de matematica na
segunda-feira com a licdo sobre atrito na aula de fisica da terca e com a sua
observacdo de um automével cantando pneus na tarde da quarta. E conclui
afirmando que ...para a maioria dos alunos, infelizmente, ou a escola o ajuda a
fazer estas pontes ou elas permanecerdo sem ser feitas, perdendo-se assim a
esséncia do que é uma boa educacao.

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

e Visdo organica do conhecimento, afinada com as mutac¢des surpreendentes
gue o acesso a informacdo estd causando no modo de abordar, analisar,
explicar e prever a realidade, tdo bem ilustradas no hipertexto que cada vez
mais entremeia o texto dos discursos, das falas e das construcdes conceituais.

e Disposicdo para perseguir essa Vvisao organizando e tratando os contetdos do
ensino e as situacdes de aprendizagem, de modo a destacar as multiplas
interacdes entre as disciplinas do curriculo.

e Abertura e sensibilidade para identificar as relacdes que existem entre 0s
contetdos do ensino e das situacdes de aprendizagem com 0S muitos
contextos de vida social e pessoal, de modo a estabelecer uma relacéo ativa
entre 0 aluno e o objeto do conhecimento e a desenvolver a capacidade de
relacionar o aprendido com o observado, a teoria com suas conseqiéncias e
aplicacoes praticas.

e Reconhecimento das linguagens como formas de constituicdo dos
conhecimentos e das identidades, portanto como o elemento chave para
constituir os significados, conceitos, relacdes, condutas e valores que a escola
deseja transmitir.
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Reconhecimento e aceitacdo de que o conhecimento é uma construcao
coletiva, forjada socio-interativamente na sala de aula, no trabalho, na familia
e em todas as demais formas de convivéncia.

Reconhecimento de que a aprendizagem mobiliza afetos, emocdes e relacdes
com seus pares, além das cogni¢cdes e habilidades intelectuais.

Com essa leitura, a formacao basica a ser buscada no ensino médio se

realizar4 mais pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢cdes de
condutas do que pela quantidade de informacdo. Aprender a aprender e a pensar,
a relacionar o conhecimento com dados da experiéncia cotidiana, a dar
significado ao aprendido e a captar o significado do mundo, a fazer a ponte entre
teoria e prética, a fundamentar a critica, a argumentar com base em fatos, a lidar
com o sentimento que a aprendizagem desperta.

Uma organizacao curricular que responda a esses desafios requer:

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

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

trabalhar as linguagens ndo apenas como formas de expressdo e
comunicacao
mas como constituidoras de significados, conhecimentos e valores;

adotar estratégias de ensino diversificadas que mobilizem menos a memaria e
mais 0 raciocinio e outras competéncias cognitivas superiores, bem como
potencializem a interacdo entre aluno-professor e aluno-aluno para a
permanente negociacao dos significados dos contetdos curriculares, de forma
a propiciar formas coletivas de construcdo do conhecimento;

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

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

tratar os conteudos de ensino de modo contextualizado, aproveitando sempre
as relacdes entre conteudos e contexto para dar significado ao aprendido,
estimular o protagonismo do aluno e estimula-lo a ter autonomia intelectual;
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» lidar com os sentimentos associados as situacfes de aprendizagem para
facilitar a relagdo do aluno com o conhecimento.

A doutrina de curriculo que sustenta a proposta de organizacdo e
tratamento dos conteddos com essas caracteristicas envolve 0s conceitos de
interdisciplinaridade e contextualizacédo que requerem exame mais detido.

4.3 Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicédo de disciplinas'*® e
ao mesmo tempo evitar a diluicdo das mesmas em generalidades. De fato sera
principalmente na possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades ou
projetos de estudo, pesquisa e acdo, que a interdisciplinaridade podera ser uma
pratica pedagdgica e didatica adequada aos objetivos do ensino médio.

O conceito de interdisciplinaridade fica mais claro quando se considera o
fato trivial de que todo conhecimento mantém um didlogo permanente com outros
conhecimentos, que pode ser de questionamento, de confirmacdo, de
complementacdo, de negacdo, de ampliacdo, de iluminacdo de aspectos néo
distinguidos.

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

A interdisciplinaridade também esta envolvida quando os sujeitos que
conhecem, ensinam e aprendem, sentem necessidade de procedimentos que,
numa unica visao disciplinar podem parecer heterodoxos mas fazem sentido
quando chamados a dar conta de temas complexos. Se alguns procedimentos
artisticos podem parecer profecias na perspectiva cientifica, também é verdade

119 = . . . o . A .
E preciso diferenciar a disciplina no sentido escolar da ciéncia ou corpo de conhecimentos,

uma parte dos quais ela pretende ensinar. O termo disciplina escolar, refere-se a uma selecéo de
conhecimentos que sdo ordenados e organizados para serem apresentados ao aluno, recorrendo,
€COmMo apoio a essa apresentagdo, a um conjunto de procedimentos didaticos e metodoldgicos e de
avaliagdo. Uma disciplina escolar €, de um lado, mais limitada do que uma “matéria”, ciéncia ou
corpo de conhecimentos. Isso quer dizer que a fisica, como disciplina escolar, € menos do que a
fisica como corpo de conhecimentos cientificos pois a fisica escolar ndo é todo o conhecimento de
fisica. De outro, a disciplina escolar € mais ampla pois inclue os “programas” ou formas de
ordenamento, sequenciacdo, os metodos para seu ensino e a avaliacdo da aprendizagem. A
disciplina escolar supde ainda uma teoria de aprendizagem adequada a idade a quem vai ser
ensinada, quer dizer, a fisica como disciplina a ser ensinada a criancas de 8 anos inclui um tipo de
apresentacdo desse conhecimento que seria, em principio, adequado para a aprendizagem aos 8
anos de idade. Para um aprofundamento desse conceito consulte-se: Chervel, A. Histéria das
disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa. Teoria & Educagéo, 2, 1990.
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que a foto do cogumelo resultante da explosdo nuclear também explica, de um
modo diferente da fisica, o significado da bomba atémica.

Nesta multiplicidade de interacdes e negacdes reciprocas, a relacdo entre
as disciplinas tradicionais pode ir da simples comunicacdo de idéias até a
integracdo mutua de conceitos diretores, da epistemologia, da terminologia, da
metodologia e dos procedimentos de coleta e andlise de dados. Ou pode efetuar-
se, mais singelamente, pela constatacdo de como séo diversas as varias formas
de conhecer. Pois até mesmo esta “interdisciplinaridade singela” é importante
para que os alunos aprendam a olhar o mesmo objeto sob perspectivas
diferentes.

E importante enfatizar que a interdisciplinaridade supde um eixo integrador
gue pode ser o objeto de conhecimento, um projeto de investigacdo, um plano de
intervencdo. Nesse sentido ela deve partir da necessidade sentida pelas
escolas, professores e alunos de explicar, compreender, intervir, mudar,
prever, algo que desafia uma disciplina isolada e atrai a atengcdo de mais de
um olhar, talvez véarios. Explicacdo, compreenséao, intervengcdo, S0 processos
que requerem um conhecimento que vai além da descricdo da realidade e
mobiliza competéncias cognitivas para deduzir, tirar inferéncias ou fazer previsdes
a partir do fato observado.

A partir do problema gerador do projeto, que pode ser um experimento, um
plano de acdo para intervir na realidade ou uma atividade, séo identificados os
conceitos de cada disciplina que podem contribuir para descrevé-lo, explica-lo e
prever solucbes. Dessa forma o projeto é interdisciplinar na sua concepcao,
execucdo e avaliacdo, e 0s conceitos utilizados podem ser formalizados,
sistematizados e registrados no ambito das disciplinas que contribuem para o seu
desenvolvimento. O exemplo do projeto € interessante para mostrar que a
interdisciplinaridade néo dilui as disciplinas, ao contrario, mantém sua
individualidade. Mas integra as disciplinas a partir da compreensdo das mdltiplas
causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas as linguagens
necessarias para a constituicdo de conhecimentos, comunicacdo e negociacéo de

significados e registro sistematico de resultados.

Essa integracdo entre as disciplinas para buscar compreender, prever,
transformar a realidade aproxima-se daquilo que Piaget chama de estruturas
subjacentes. O autor destaca um aspecto importante neste caso: a compreensao
dessas estruturas subjacentes nao dispensa o conhecimento especializado, ao
contrario. Somente o dominio de uma dada area permite superar o0 conhecimento
meramente descritivo para captar suas conexdes com outras areas do saber na
busca de explicactes.

Segundo Piaget, a excessiva “disciplinarizagao” ...se explica, com efeito,
pelos preconceitos positivistas. Em uma perspectiva onde apenas contam 0s
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observaveis, que cumpre simplesmente descrever e analisar para entdo dai
extrair as leis funcionais, € inevitavel que as diferentes disciplinas paregam
separadas por fronteiras mais ou menos definidas ou mesmo fixas, ja que estas
se relacionam com a diversidade das categorias de observaveis que, por sua vez,
estdo relacionadas com nossos instrumentos subjetivos e objetivos de registro
(percepcbes e aparelhos)... Por outro lado, logo que, ao violar as regras
positivistas, .... se procura explicar os fenbmenos e suas leis, ao invés de apenas
descrevé-los, forcosamente se estara ultrapassando as fronteiras do observavel,
ja que toda causalidade decorre da necessidade inferencial, isto €, de deducdes e
estruturas operatoérias irredutiveis a simples constatacdo... Nesse caso, a
realidade fundamental ndo é mais o fendbmeno observavel, e sim a estrutura
subjacente, reconstituida por deducdo e que fornece uma explicacdo para 0s
dados observados. Mas, por isso mesmo, tendem a desaparecer as fronteiras
entre as disciplinas, pois as estruturas ou sdo comuns (tal como entre a Fisica e a
Quimica...) ou solidarias umas com as outras (como sem duvida havera de ser o
caso entre a Biologia e a Fisico-Quimica). *?°

A interdisciplinaridade pode ser também compreendida se considerarmos a
relacdo entre o pensamento e a linguagem, descobertas pelo estudos
sociointeracionistas do desenvolvimento e da aprendizagem. Esses estudos
revelam que, seja nas situacdes de aprendizagem espontanea, seja naquelas
estruturadas ou escolares, ha uma relacdo sempre presente entre 0os conceitos e
as palavras (ou linguagens) que os expressam, de tal forma que ... uma palavra
desprovida de pensamento é uma coisa morta, € um pensamento ndo expresso
por palavras permanece na sombra'*. Todas as linguagens trabalhadas pela
escola, portanto, sdo por natureza “interdisciplinares” com as demais areas do
curriculo: é pela linguagem — verbal, visual, sonora, matematica, corporal, ou
outra — que os conteudos curriculares se constituem em conhecimentos, isto €,
significados que ao serem formalizados por alguma linguagem, tornam-se
conscientes de si mesmos e deliberados.

Sem a pretensdo de esgotar o amplo campo de possibilidades que a
interacdo entre linguagem e pensamento abre para a pedagogia da
interdisciplinaridade, alguns exemplos poderiam ser lembrados: a linguagem
verbal como um dos processos de constituicdo de conhecimento das ciéncias
humanas e o exercicio destas ultimas como forma de aperfeicoar o emprego da
linguagem verbal formal;, a matematica como um dos recursos constitutivos dos
conceitos das ciéncias naturais e a explicacdo das leis naturais como exercicio
gue desenvolve o pensamento matematico; a informética como recurso que pode
contribuir para reorganizar e estabelecer novas relagcdes entre conceitos
cientificos e estes como elementos explicativos dos principios da informatica; as
artes como constitutivas do pensamento simbolico, metaférico e criativo,
indispensaveis no

120 pjaget, J. Para onde vai a educagéo. Grifo nosso.
121 vigotsky. Pensamento e Linguagem, pag. 131. Martins Fontes, 19...
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exercicio de analise, sintese e solucdo de problemas, competéncias que se busca
desenvolver em todas as disciplinas.

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

InvestigacBes sobre a aprendizagem de conceitos cientificos em criancas e
adolescentes indicam que a aprendizagem funciona como antecipacdo do
desenvolvimento de capacidades intelectuais. Isso ocorre porque 0S pré-
requisitos psicolégicos para o aprendizado de diferentes matérias escolares séo,
em grande parte, os mesmos; 0 aprendizado de uma matéria influencia o
desenvolvimento de funcdes superiores para além dos limites dessa matéria
especifica; as principais funcdes psiquicas envolvidas no estudo de varias
matérias sao interdependentes — suas bases comuns sdo a consciéncia e o
dominio deliberado, as contribuicbes principais dos anos escolares. A partir
dessas descobertas, conclui-se que todas as matérias escolares basicas atuam
como uma disciplina formal, cada uma facilitando o aprendizado das outras... *??

Essa “solidariedade didatica” foi encontrada por Chervel'*® no estudo que
realizou da historia dos “ensinos” ou das disciplinas escolares, no sistema de
ensino francés. Um dado interessante encontrado por esse autor foi o significado
diferente que as disciplinas vao adquirindo no decorrer de dois séculos, mesmo
mantendo o mesmo nome nas grades curriculares. Nesse periodo, varias foram
criadas, outras desapareceram, embora os conteudos de seu ensino e as
capacidades intelectuais que visavam constituir tenham continuado a ser
desenvolvidas por meio de outros conteddos com nomes idénticos ou por meio de
conteudos idénticos sob nomes diferentes.

Foi assim que durante quase um século a disciplina “sistema de pésos e
medidas” fez parte do curriculo da escola primaria e secundaria francesa, até que
se consolidasse o sistema métrico decimal imposto a Franca no inicio do Século
XIX. Uma vez cumprido seu papel, desapareceu como disciplina escolar e os
conteudos e habilidades envolvidos na aprendizagem do sistema de medidas
foram incorporados ao ensino da matematica de onde ndo mais se separaram. Da
mesma forma a disciplina “redacao” apareceu, desapareceu, incorporada a
outras, e reapareceu por diversas vezes no curriculo. Essa transitoriedade das
disciplinas escolares mostra como € epistemologicamente fragil a sua

122 v/igotsky. Pensamento e Linguagem, pag. 88.
123 Chervel, A. Op.Cit.



42

demarcacao rigida nos planos curriculares e argumenta em favor de uma postura
mais flexivel e integradora.

4.4 Contextualizacéo

As multiplas formas de interacdo que se pode prever entre as disciplinas tal
como tradicionalmente arroladas nas «grades curriculares», faz com que toda
proposicdo de areas ou agrupamento das mesmas, seja resultado de um corte
que carrega certo grau de arbitrariedade. Nao ha paradigma curricular capaz e
abarcar a todas. Neste sentido seria desastroso entender uma proposta de
organizagdo por areas como fechada ou definitiva. Mais ainda seria submeter
uma area interdisciplinar ao mesmo amordacamento estanque a que hoje estao
sujeitas as disciplinas tradicionais isoladamente, quando o importante é ampliar
as possibilidades de interacdo ndao apenas entre as disciplinas nucleadas em uma
area como entre as proprias areas de nucleagdo. A contextualizacdo pode ser um
recurso para conseguir esse objetivo.

Contextualizar o conteudo que se quer aprendido significa em primeiro
lugar assumir que todo conhecimento envolve uma relacdo entre sujeito e objeto.
Na escola fundamental ou média o conhecimento é quase sempre reproduzido
das situacdes originais nas quais acontece sua producéo. Por esta razdo quase
sempre 0 conhecimento escolar se vale de uma transposicdo didatica para na
qual a linguagem joga papel decisivo.

O tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola
tem para retirar o aluno da condi¢cdo de espectador passivo. Se bem trabalhado
permite que, ao longo da transposicao didatica, o conteudo do ensino provoque
aprendizagens significativas que mobilizam o aluno e estabelecam entre ele e o
objeto do conhecimento uma relacdo de reciprocidade. A contextualizacdo evoca
por isto areas, ambitos ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural,
e mobiliza competéncias cognitivas ja adquiridas. As dimensfes de vida ou
contextos valorizados explicitamente pela LDB séo o trabalho e a cidadania. As
competéncias estdo indicadas quando a lei prevé um ensino que facilite a ponte
entre a teoria e a pratica. E isto também que propde Piaget, quando analisa o
papel da atividade na aprendizagem: compreender € inventar, ou reconstruir
através da reinvencao, e sera preciso curvar-se ante tais necessidades se o que
se pretende, para o futuro, € moldar individuos capazes de produzir ou de criar, e
n&o apenas de repetir. *2*

Alguns exemplos podem ilustrar essa nogdo. Um deles refere-se ao uso
das lingua portuguesa no contexto das diferentes praticas humanas. O melhor
dominio da lingua e seus coédigos se alcanca quando se entende como ela &
utilizada no contexto da producdo do conhecimento cientifico, da convivéncia, do
trabalho ou das praticas sociais: nas relagdes familiares ou entre companheiros,
na politica ou

124 pjaget, J. op. Cit.
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no jornalismo, no contrato de aluguel ou na poesia, na fisica ou na filosofia. O
mesmo pode acontecer com a mateméatica. Uma das formas significativas para
dominar a matematica é entendé-la aplicada na analise de indices econémicos
estatisticos, nas projecdes politicas ou na estimativa da taxa de juros, associada a
todos os significados pessoais, politicos e sociais que nameros dessa natureza
carregam.

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

Pesquisa recente com jovens de ensino médio revelou que estes ndo véem
nenhuma relacdo da quimica com suas vidas nhem com a sociedade, como se 0
iogurte, os produtos de higiene pessoal e limpeza, os agrotéxicos ou as fibras
sintéticas de suas roupas, fossem questdes de outra esfera de conhecimento,
divorciadas da quimica que estudam na escola'®>. No caso destes jovens a
guimica aprendida na escola foi transposta do contexto de sua producéo original,
sem que pontes tivessem sido feitas para contextos que sdo préximos e
significativos. E provavel que por motivo semelhante muitas pessoas que
estudaram fisica na escola ndo conseguem entender como funciona o telefone
celular. Ou se desconcertem quando tém de estabelecer a relagcdo entre o
tamanho de um ambiente e a poténcia em “btus” do aparelho de ar condicionado
que estao por adquirir.

O trabalho é o contexto mais importante da experiéncia curricular no
ensino médio, de acordo com as diretrizes tracadas pela LDB em seus artigos 35
e 36. O significado desse destaque deve ser devidamente considerado: na
medida em que o ensino médio € parte integrante da educacdo basica e que o
trabalho € principio organizador do curriculo, muda inteiramente a nocéo
tradicional de educacdo geral académica ou, melhor dito, academicista. O
trabalho ja ndo é mais limitado ao ensino profissionalizante. Muito ao contrario, lei
reconhece que nas sociedades contemporaneas todos, independentemente de
sua origem ou destino socio-profissional, devem ser educados na perspectiva do
trabalho enquanto uma das principais atividades humanas, enquanto campo de
preparacao para escolhas profissionais futuras, enquanto espacgo de exercicio de
cidadania, enquanto processo de producéo de bens, servicos e conhecimentos
com as tarefas laborais que lhes s&o proprias.

125 0 Grupo. Pesquisa...
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A riqueza do contexto do trabalho para dar significado as aprendizagens da
escola média é incomensuravel. Desde logo na experiéncia da propria
aprendizagem como um trabalho de constituicdo de conhecimentos, dando a vida
escolar um significado de maior protagonismo e responsabilidade. Da mesma
forma o trabalho € um contexto importante das ciéncias humanas e sociais,
visando compreendé-lo enquanto producéao de riqueza e forma de interagdo do
ser humano com a natureza e o mundo social. Mas a contextualizacdo no mundo
do trabalho permite focalizar muito mais todos os demais conteldos do ensino
médio.

A producdo de servicos de saude pode ser o contexto para tratar os
contetidos de biologia, significando que os contetdos dessas disciplinas poderao
ser tratados de modo a serem, posteriormente, significativos e Uteis a alunos que
se destinem a essas ocupacdes. A producédo de bens nas areas de mecénica e
eletricidade contextualiza conteudos de fisica com aproveitamento na formacéao
profissional de técnicos dessas areas. Do mesmo modo as competéncias
desenvolvidas nas areas de linguagens podem ser contextualizadas na producao
de servicos pessoais ou comunicacdo e, mais especificamente, no exercicio de
atividades tais como traducdo, turismo ou producdo de videos, servicos de
escritorio. Ou ainda os estudos sobre a sociedade e o individuo podem ser
contextualizados nas questdes que dizem respeito a organizacdo, a gestao, ao
trabalho de equipe, a lideranca, no contexto de producdo de servigos tais como
relacdes publicas, administracao, publicidade.

Conhecimentos e competéncias constituidos de forma assim
contextualizada constituem educacdo basica, sdo necessarios para a
continuidade de estudos académicos e aproveitdveis em programas de
preparacao profissional seqiienciais ou concomitantes com o ensino médio, sejam
eles cursos formais seja a capacitacdo em servico. Na verdade constituem o que
a LDB refere como preparacdo basica para o trabalho, tema que sera retomado
mais adiante.

O contexto do trabalho é também imprescindivel para a compreensédo dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos a que se refere o
artigo 35 da LDB. Por sua propria natureza de conhecimento aplicado, as
tecnologias, sejam elas das linguagens e comunicag¢do, da informacédo, do
planejamento e gestdo, ou as mais tradicionais, nascidas no ambito das ciéncias
da natureza, s6 podem ser entendidas de forma significativa se contextualizadas
no trabalho. A este respeito € significativo o fato de que as estratégias de
aprendizagem contextualizada ou “situada”, como € designada na literatura de
lingua inglesa, nasceram nos programas de preparacao profissional, dos quais se
transferiram depois para as salas de aula tradicionais. Suas caracteristicas tal
como descritas pela literatura e resumidas por Stein indicam que a
contextualizacdo do conteudo de ensino € o que efetivamente ocorre no ensino
profissional de boa qualidade: Na aprendizagem situada os alunos aprendem o
conteudo por meio de atividades em lugar de adquirirem informagéo em
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unidades especificas organizadas pelos instrutores. O conteddo € inerente ao
processo de fazer uma tarefa e ndo se apresenta separado do barulho, da
confusdo e das interacdes humanas que prevalecem nos ambientes reais de
trabalho.'?

Outro contexto relevante indicado pela LDB é o do exercicio da cidadania.
Desde logo € preciso que a proposta pedagdgica assuma o fato trivial de que a
cidadania ndo € dever nem privilégio de uma é&rea especifica do curriculo nem
deve ficar restrita a um projeto determinado. Exercicio de cidadania é testemunho
que se inicia na convivéncia cotidiana e deve contaminar toda a organizacao
curricular. As praticas sociais e politicas e as praticas culturais e de
comunicacao sao parte integrante do exercicio cidadao, mas a vida pessoal, o
cotidiano e a convivéncia e as questdes ligadas ao meio ambiente, corpo e
saude também. Trabalhar os contetudos das ciéncias naturais no contexto da
cidadania pode significar um projeto de tratamento da agua ou do lixo da escola
ou a participacdo numa campanha de vacinacdo, ou a compreensao de porque as
construcbes despencam quando os materiais utilizados ndo tém a resisténcia
devida. E de quais sdo os aspectos técnicos, politicos e éticos envolvidos no
trabalho da construcéo civil.

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

O contexto que é mais proximo do aluno e mais facilmente exploravel para
dar significado aos contetdos da aprendizagem é o da vida pessoal, cotidiano e
convivéncia. O aluno vive num mundo de fatos regidos pelas leis naturais e esta
imerso num universo de relacdes sociais. Estd exposto a informacdes cada vez
mais acessiveis e rodeado por bens cada vez mais diversificados, produzidos
com materiais sempre novos. Esta exposto também a varios tipos de
comunicacado pessoal e de massa.

O cotidiano e as relagBes estabelecidas com o ambiente fisico e social
devem permitir dar significado a qualquer contetdo curricular, fazendo a ponte
entre o que se aprende na escola e o que se faz, vive e observa no dia a dia.
Aprender sobre a sociedade, o individuo e a cultura e ndo compreender ou
reconhecer as relagcbes existentes entre adultos e jovens na propria familia, é
perder a oportunidade de descobrir que as ciéncias também contribuem para a

126 Stein, D. Digest n. 195. 1998.
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convivéncia e a troca afetiva. O respeito ao outro e ao publico, essenciais a
cidadania, também se iniciam nas relagbes de convivéncia cotidiana, na familia,
na escola, no grupo de amigos.

Na vida pessoal hd um contexto importante o suficiente para merecer
consideracdo especifica que € o do meio ambiente, corpo e saude. Condutas
ambientalistas responsaveis subentendem um protagonismo forte no presente, no
meio ambiente imediato da escola, da vizinhanca, do lugar onde se vive. Para
desenvolvé-las é importante que os conhecimentos das ciéncias, da matematica e
das linguagens sejam relevantes na compreensao das questbes ambientais mais
préoximas e estimulem a acéo para resolvé-las.

As visOes, fantasias e decisfes sobre o préprio corpo e saude, base para
um desenvolvimento autdbnomo, poderdo ser melhor orientadas se as
aprendizagens da escola estiverem significativamente relacionadas com as
preocupagdes comuns na vida de todo jovem: aparéncia, sexualidade e
reproducdo, consumo de drogas, habitos de alimentacdo, limite e capacidade
fisica, repouso, atividade, lazer.

Examinados os exemplos dados é possivel generalizar a contextualizacdo
como recurso para tornar a aprendizagem significativa ao associa-la com
experiéncias da vida cotidiana ou com o0s conhecimentos adquiridos
espontaneamente. E preciso no entanto cuidar para que essa generalizacdo nao
induza a banalizacéo, com o risco de perder o essencial da aprendizagem escolar
gque é seu carater sistematico, consciente e deliberado. Em outras palavras:
contextualizar os conteldos escolares nao € libera-los do plano abstrato da
transposicdo didatica para aprisiona-los no espontaneismo e na cotidianeidade.
Para que fique claro o papel da contextualizacdo € necessario considerar, como
no caso da interdisciplinaridade, seu fundamento epistemoldgico e psicologico.

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

E possivel assim afirmar, reiterando premissas das teorias interacionistas
do desenvolvimento e da aprendizagem, que o desenvolvimento intelectual
baseado na aprendizagem espontanea € ascendente, isto €, inicia-se de modo
inconsciente e até cadtico, de acordo com uma experiéncia que nao é controlada,
e encaminha-se para niveis mais abstratos, formais e conscientes. Ao iniciar uma
determinada experiéncia de aprendizagem escolar, portanto, um aluno pode até
saber os conceitos envolvidos ha mesma, mas néo sabe que os tem porque neste
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caso, vale a afirmacédo de que a analise da realidade com a ajuda de conceitos
precede a andlise dos préprios conceitos.*?’

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

Da mesma forma como foi longo o processo pelo qual os conceitos
espontaneos ganharam niveis de generalidade até serem entendidos e
formulados de modo abstrato, é longo e arduo o processo inverso, de transi¢ao do
abstrato para o concreto e particular. Isso sugere que o processo de aquisicdo do
conhecimento sistematico escolar tem uma direcdo oposta a do conhecimento
espontaneo: descendente, de niveis formais e abstratos para aplicacdes
particulares.

Ambos processos de desenvolvimento, do conhecimento espontaneo ao
conhecimento abstrato e deliberado e, deste Ultimo para a compreensao e
aplicacao a situacdes particulares concretas, ndo sao independentes. Ja porque a
realidade a qual se referem € a mesma — o mundo fisico, o0 mundo social, as
relacbes pessoais — ja porque em ambos 0s casos a linguagem joga papel
decisivo como elemento constituidor. Na préatica, o conhecimento espontaneo
auxilia a dar significado ao conhecimento escolar. Este ultimo, por sua vez,
reorganiza o conhecimento espontaneo e estimula o processo de sua abstracao.

Quando se recomenda a contextualizacdo como principio de organizacao
curricular, o que se pretende é facilitar a aplicacdo da experiéncia escolar para a
compreensao da experiéncia pessoal em niveis mais sistematicos e abstratos e 0
aproveitamento da experiéncia pessoal para facilitar o processo de concrecéo dos
conhecimentos abstratos que a escola trabalha. Isto significa que a ponte entre
teoria e prética, recomendada pela LDB e comentada por Castro, deve ser de
mao dupla. Em ambas direcbes estdo em j6go competéncias cognitivas basicas:
raciocinio abstrato, capacidade de compreensao de situacdes novas que € base
da solugao de problemas, para mencionar apenas duas.

Ndo se entenda portanto a contextualizagdo como banalizacdo do
conteudo das disciplinas, numa perspectiva espontaneista. Mas como recurso
pedagdgico para tornar a constituicdo de conhecimentos um processo
permanente de formacdo de capacidades intelectuais superiores. Capacidades
gue permitam transitar inteligentemente do mundo da experiéncia imediata e
espontanea para o

27 vigotsky.
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plano das abstracdes e deste para a reorganizacdo da experiéncia imediata de
forma a aprender que situagOes particulares e concretas podem tem uma
estrutura geral.

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

Para concluir estas consideracdes sobre a contextualizagdo € interessante
citar a sintese apresentada por Stein?® sobre as caracteristicas da aprendizagem
contextualizada: em relagdo ao conteudo busca desenvolver o pensamento de
ordem superior em lugar da aquisicdo de fatos independentes da vida real,
preocupa-se mais com a aplicacdo do que com a memorizacao; sobre 0 processo
assume que a aprendizagem € soOcio-interativa, envolve necessariamente 0s
valores, as relacdes de poder, a negociacdo permanente do préprio significado do
conteudo entre os alunos envolvidos; em relacdo ao contexto propde ndo apenas
trazer a vida real para a sala de aula mas criar as condi¢cdes para que os alunos
(re)experienciem os eventos da vida real a partir de maltiplas perspectivas.

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

Na medida em que a contextualizacao facilita a significado da experiéncia
de aprendizagem escolar e a (re) significacdo da aprendizagem baseada na
experiéncia espontanea, ela pode — e deve — questionar os dados desta Ultima: os
problemas ambientais, os preconceitos e esteredtipos, os conteidos da midia, a
violéncia nas relagdes pessoais, 0s conceitos de verdadeiro e falso na politica, e
assim por diante. Dessa forma, voltando a alguns exemplos dados, se a
aprendizagem do sistema reprodutivo ndo leva a questionar os mitos da
feminilidade e da masculinidade, além de nao ser significativa essa aprendizagem
em nada colaborou para reorganizar o aprendido espontaneamente. Se a
aprendizagem das ciéncias ndo facilitar o esfor¢co para distinguir entre o fato e a
interpretagdo ou identificar as falhas da observagao cotidiana, se nao facilitar a

128 Stein, D. Op. Cit. O artigo em questdo € um levantamento do “estado da arte’sobre

aprendizagem situada, com inimeras referéncias bibliogréaficas.
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reproducao de situacdes nas quais o emprego da ciéncia depende da participacao
e interagdo entre as pessoas e destas com um conjunto de equipamentos e
materiais, pode-se dizer que nao criou competéncias para abstrair de forma
inteligente o mundo da experiéncia imediata.

4.5 A Importancia Da Escola

Interdisciplinaridade e Contextualizacdo sdo recursos complementares
para ampliar as inUmeras possibilidades de interacdo entre disciplinas e entre as
areas nas quais disciplinas venham a ser agrupadas. Juntas elas se comparam a
um trancado cujos fios estdo dados mas cujo resultado final pode ter infinitos
padrées de entrelagamento e muitas alternativas para combinar cores e texturas.
De forma alguma se espera que uma escola esgote todas as possibilidades. Mas
se recomenda com veeméncia que ela exerca o direito de escolher um desenho
para o seu trancado e que por mais simples que venha a ser ele expresse suas
proprias decisdes e resulte num cesto generoso para acolher aquilo que a LDB
recomenda em seu Artigo 26: as caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e da clientela.

Os ensinamentos da psicologia de Piaget e Vigotsky foram convocados
para explicar a interdisciplinaridade e a contextualizacdo porque ambas as
perspectivas tedricas se complementam naquilo que, para estas DCNEM é o mais
importante: a importancia da aprendizagem sistematica, portanto da escola, para
o desenvolvimento do adolescente.

A escola € a agencia que especificamente esta dedicada a tarefa de
organizar o conhecimento e apresenta-lo aos alunos pela mediacdo das
linguagens de modo a que seja aprendido. Ao professor — pela linguagem que fala
ou que manipula nos recursos didaticos — cabe uma funcdo insubstituivel no
dominio mais avancado do conhecimento que o aluno vai constituindo. Estes, por
sua vez, estimulam o proprio desenvolvimento a patamares superiores.

Se a constituicAo de conhecimentos com significado deliberado, que
caracteriza a aprendizagem escolar, é antecipacdo do desenvolvimento de
capacidades mentais superiores — premissa cara a Vigotsky'?® — o trabalho que a
escola realiza ou deve realizar, € insubstituivel na aquisicdo de competéncias
cognitivas complexas, cuja importancia vem sendo cada vez mais enfatizada:
autonomia intelectual, criatividade, solu¢cdo de problemas, analise e prospeccéo,
entre outras. Essa afirmacéo é ainda mais verdadeira para jovens provenientes de
ambientes culturais e sociais em que o uso da linguagem é restrito e a
sistematizacdo do conhecimento espontaneo raramente acontece.

Outra coisa nao diz Piaget interpretando os mandamentos da Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos no capitulo da educacao: Todo ser humano tem
o

129 vigotsky. Pensamento e Linguagem. O aprendizado de conceitos cientificos
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tem o direito de ser colocado, durante sua formacdo, em um meio escolar de tal
ordem que lhe seja possivel chegar ao ponto de elaborar, até a conclusdo, os
instrumentos indispenséaveis de adaptacdo que s&o as operacdes da légica.’*® E
vai mais longe o mestre de Genebra ao relacionar a autonomia moral com a
autonomia intelectual, que implica no pleno desenvolvimento das operacfes da
l6gica.

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

4.6 Base Nacional Comum E Parte Diversificada

Interdisciplinaridade e Contextualizacdo formam o eixo organizador da doutrina
curricular expressa na LDB. Elas abrigam uma visdo do conhecimento e das
formas de trata-lo para ensinar e para aprender que permite dar significado
integrador a duas outras dimensées do curriculo de forma a evitar transforma-las
em novas dualidades ou reforcar as ja existentes: base nacional comum/parte
diversificada, e formacao geral/preparacao basica para o trabalho.

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

e tudo o que se disse até aqui sobre a nova missdo do ensino médio, seus
fundamentos axiologicos e suas diretrizes pedagogicas, se aplica para ambas
as «partes», tanto a “nacional comum” como a “diversificada” pois numa
perspectiva de organicidade, integracdo e contextualizacdo do conhecimento
nao faz sentido que elas estejam divorciadas;

e a LDB buscou preservar no seu Artigo 26 a autonomia da proposta
pedagogica dos sistemas e das unidades escolares para contextualizar os
conteudos curriculares de acordo com as caracteristicas regionais, locais e da
vida dos seus alunos; assim entendida, a parte diversificada é uma dimensao

%0 pjaget, J. Para onde vai a educagéo
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do curriculo e a contextualizacdo, pode ser a forma de organiza-la sem criar
divorcio ou dualidade com a base nacional comum;

e a parte diversificada deverd portanto ser organicamente integrada a base
nacional comum para que o curriculo faca sentido como um todo e essa
integracdo ocorrera, entre outras formas, por enriquecimento, ampliacao,
diversificacdo, desdobramento, podendo incluir todos os conteudos da base
nacional comum ou apenas parte deles, selecionados, nucleados em &reas ou
ndo, sempre de acordo com a proposta pedagdgica do estabelecimento;

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

e entendida nestes termos a parte diversificada serd decisiva na construcdo da
identidade de cada escola, ou seja, pode ser aquilo que identificara as
‘vocagdes” das escolas e as diferenciara entre si, na busca de organizagdes
curriculares que efetivamente respondam a heterogeineidade dos alunos e as
necessidades do meio social e econdmico;

e sempre que assim permitirem 0s recursos humanos e materiais dos
estabelecimentos escolares, os alunos deverao ter a possibilidade de escolher
os estudos, projetos, cursos ou atividades da parte diversificada, de modo a
incentivar a insercdo do educando na construcdo de seu proprio curriculo;

e 0s sistemas de ensino e escolas estabelecerdo os critérios para que a
diversificacdo de opc¢des curriculares por parte dos alunos seja possivel
pedagogicamente e sustentavel financeiramente;

e se a parte diversificada deve ter nome especifico e carga identificavel no
horario escolar € uma questdo a ser resolvida no ambito de cada sistema e
escola de acordo com sua organizacao curricular e proposta pedagdgica;

e em qualquer caso, a base nacional comum, objeto destas DCEN, devera
ocupar, no minimo, 75% do tempo legalmente estabelecido como carga
horaria minima do ensino médio.

4.7 Formacao Geral E Preparacéo Basica Para O Trabalho

Sobre este aspecto € preciso destacar que a letra e o espirito da lei ndo identificam a
preparacdo para o trabalho ou a habilitacdo profissional com a parte diversificada do
curriculo. Em outras palavras, ndo existe nenhuma relagéo biunivoca que faga sentido, nem
pela lei nem pela doutrina curricular que ela adota, identificando a base nacional comum
com a formacdo geral do educando e a parte diversificada com a preparagédo geral para o
trabalho ou, facultativamente, com a habilitacdo profissional. Na dindmica da organizacéo
curricular descrita anteriormente elas podem ser combinadas de muitas e diferentes
maneiras para resultar numa organizacao de estudos adequada a uma escola determinada.
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A segunda observacdo importante diz respeito ao uso, pelos sistemas e
pelas escolas, da possibilidade de preparar para o exercicio de profissbes
técnicas (Paragrafo 20. do Artigo 36) ou da faculdade de oferecer habilitacdo
profissional (Paragrafo 40. Artigo 36). Esta questdo implica em considerar varios
aspectos e deve ser examinada com cuidado pois toca o principio de autonomia
da escola:

e 0 primeiro aspecto refere-se a finalidade de educacéo basica do ensino médio
gue nédo esta em questao pois a LDB € clara a respeito;

e 0 segundo refere-se a duragdo do ensino médio, que também ndo deixa
duvidas quanto aos minimos de 2.400 horas distribuidas em 3 anos de 800
horas, distribuidas em pelo menos 200 dias letivos;

e O terceiro aspecto a considerar € que a LDB presume uma diferenca entre
“preparagao geral para o trabalho” e “habilitagao profissional”;

Essa diferenca presumida deve ser explicitada. Por op¢do doutrinaria a lei
ndo dissocia a preparacdo geral para o trabalho da formacdo geral do
educando, e isso vale tanto para a “base nacional comum” como para a “parte
diversificada” do curriculo e é por esta razdo que se da énfase neste parecer ao
tratamento de todos os contetdos curriculares no contexto do trabalho.

Essa preparacdo geral para o trabalho abarca portanto os contelddos e
competéncias de carater geral para a inser¢cao no mundo do trabalho e aqueles
que sdo relevantes ou indispensaveis para cursar uma habilitacdo profissional e
exercer uma profissdo técnica. No primeiro caso estariam as no¢fes gerais sobre
o papel e valor do trabalho, os produtos do trabalho, as condi¢cées de producéo,
entre outras.

No caso dos estudos que sdo necessarios para o preparo profissional quer
seja em curso formal quer seja no ambiente de trabalho, estariam por exemplo,
conhecimentos de biologia e bio-quimica para as areas profissionais da saude, a
quimica para algumas profissées técnicas industriais, a fisica para as atividades
profissionais ligadas a mecanica ou eletroeletrbnica, as linguas para as
habilitacdes ligadas a comunicagfes e servigos, as ciéncias humanas e sociais
para as areas de administracdo, relagbes publicas, mercadologia, entre outras.
Dependendo do caso essa vinculagdo pode ser mais estreita e especifica, como
seria, por exemplo, o conhecimento de histdria para técnico de turismo ou de
redacdo de textos e cartas comerciais para alunos que fardo secretariado e
contabilidade.

Enquanto a duracdo da formacgéo geral, ai incluida a preparacdo basica
para o trabalho, € inegociavel, a duracao da formacao profissional especifica sera
variavel. Um dos fatores que afetara a quantidade de tempo a ser alocado a
formacado profissional sera a maior ou menor proximidade desta ultima com a
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preparacao basica para o trabalho que o aluno adquiriu no ensino médio. Quanto
maior a proximidade mais os estudos de formacg&o geral poderdo propiciar a
aprendizagem de conhecimentos e competéncias que Sd8o essenciais para o
exercicio profissional em uma profissdo ou area ocupacional determinada. Esses
estudos podem portanto ser aproveitados para a obtencdo de uma habilitacdo
profissional em cursos complementares, desenvolvidos concomitante ou
sequencialmente ao ensino meédio.

Essa é a interpretacdo a ser dada ao paragrafo Unico do artigo 5° do
Decreto 2208/97: a expressao carater profissionalizante, utilizada para adjetivar
as disciplinas cursadas no ensino médio que podem ser aproveitadas, até o limite
de 25%, no curriculo de habilitacdo profissional, s6 podem referir-se as disciplinas
de formacdo basica ou geral que, ao mesmo tempo, sdo fundamentais para a
formacédo profissional e por isso mesmo podem ser aproveitadas em cursos
especificos para obtencdo de habilitacbes especificas. Nao € relevante, para
estas DCNEN, indicar se tais disciplinas seriam cursadas na parte diversificada ou
no cumprimento da base nacional comum, se aceito o
pressuposto de que ambas devem estar organicamente articuladas.

Quando o mesmo decreto 2208/97 afirma em seu artigo 2° : A educacéo
profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino regular..., e depois,
no ja citado artigo 5° reafirma que: A educacdo profissional tera organizacao
curricular propria e independente do ensino médio, podendo ser oferecida de
forma concomitante ou sequencial a este, estabelece as regras da articulacéo,
sem que nenhuma das duas modalidades de educacdo, a basica, do ensino
médio, e a profissional de nivel técnico, abram mao da especificidade de suas
finalidades.

Esse tipo de articulacdo entre formacdo geral e profissional ja foi
considerada por varios educadores dedicados a educacdo técnica, entre eles
Castro™!, que aponta ocupacfes para as quais 0 preparo é mais proximo da
formacdo geral. Este é o caso, entre outros, de algumas ocupacfes nas areas de
servicos, como os de escritério, por exemplo. Outras ocupacdes, diz esse autor,
requerem uma maior quantidade de conhecimentos e habilidades que ndo séo de
formacao geral. Entre estas Ultimas estariam as profissdes ligadas a producéo
industrial, cujo tempo de duracéo sera provavelmente mais longo por envolverem
estudos mais especializados e portanto mais distantes da educagéo geral.

Assim, a articulacdo entre o ensino médio e a educacao profissional, se
dard por uma via de mao dupla e pode gerar inimeras formas de preparacao
basica para o trabalho no caso do primeiro, e aproveitamento de estudos no caso
do segundo, respeitadas as normas relativas a duracdo minima da educacao

131 Castro idem



54

basica de nivel médio que inclui — repita-se — a formacéo geral e a preparacao
para o trabalho:

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

e as escolas ou programas dedicados a formacgéo profissional cabe identificar
gue conhecimentos, competéncias e habilidades essenciais para cursar uma
habilitacao profissional especifica, jA foram adquiridos pelo aluno no ensino
meédio, e considerar as disciplinas ou estudos que lhes deram suporte como de
carater profissionalizante para essa habilitacdo e portanto passiveis de serem
aproveitados;

e como a articulagdo ndo se da por sobreposicéo, os estudos de formacédo geral
e de preparacdo béasica para o trabalho que sejam ao mesmo tempo
essenciais para uma habilitacdo profissional, podem ser incluidos na duracao
minima prevista para o ensino médio e aproveitados na formacéao profissional,

e estudos estritamente profissionalizantes, independentemente de serem feitos
na mesma ou em outra instituicdo, concomitante ou posteriormente ao ensino
meédio, deverdo ser realizados em carga horéaria adicional as 2.400 minimas
previstas pela LDB;

e as varias habilitacdes profissionais terdo duracdo diferente para diferentes
alunos, dependendo do perfil do profissional a ser habilitado, dos estudos que
cada um deles esteja realizando ou tenha realizado no ensino médio e dos
critérios de aproveitamento contemplados nas suas propostas pedagdgicas.

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

E sabido no entanto que em cada habilitagdo profissional ou profissdo
técnica existem conteludos, competéncias e mesmo atitudes, que sado préprios e
especificos. Apenas a titulo de exemplo seria possivel mencionar: o dominio da
operacdo de um térno mecanico, ou do processo de instalacdo de circuitos
elétricos para os técnicos destas areas; a operacao de uma agéncia de viagens
para o técnico de turismo; o uso de aparelhagem de traducdo simultanea para o
tradutor; a manipulacdo de equipamentos para diagnostico especializado no caso
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do técnico de laboratorio; o dominio das técnicas de esterilizacdo no caso do
enfermeiro.

Conhecimentos e competéncias especificos tais como os exemplificados
nado devem fazer parte da formacdo geral do educando e da preparacdo geral
para o trabalho. Caracterizam uma habilitagdo profissional ou o preparo para o
exercicio de profissédo técnica. Considerando que a LDB prioriza a formacéo geral
quando define os minimos de duracdo do ensino médio e apenas faculta o
oferecimento da habilitacdo profissional, garantida a formacédo geral, esta ultima
s6 pode ser oferecida como carga adicional dos minimos estabelecidos, podendo
essa adicdo ser em horas diarias, dias da semana ou periodos letivos.

Caberd aos sistemas de ensino, as escolas médias e as profissionais
definir e tomar decisGes, em cada caso, sobre quais estudos sado de formacao
geral, ai incluida a preparacdo basica para o trabalho, e quais sdo de formacao
profissional especifica. Nao ha como estabelecer critérios a priori. Este é mais um
aspecto no qual nenhum controle prévio ou formal substitui 0 exercicio da
autonomia responsavel.

Em resumo:

e 0s conteudos curriculares da base nacional comum e da parte diversificada
devem ser tratados também, embora ndo exclusivamente, no contexto do
trabalho, como meio de producéo de bens, de servicos e de conhecimentos;

e de acordo com as necessidades da clientela e as caracteristicas da regiao,
contempladas na proposta pedagdgica da escola média, os estudos de
formacao geral e preparacdo bésica para o trabalho, tanto da base nacional
comum como da parte diversificada, podem ser tratados no contexto do
trabalho em uma ou mais areas ocupacionais;

e segundo esses principios, a preparacdo basica para o trabalho portanto é
parte integrante da educacédo basica de nivel médio e pode incluir, dentro da
duracdo minima estabelecida pela LDB, estudos que sdo também necessarios
para cursar uma habilitacdo profissional e que, por esta razdo, podem ser
aproveitados em cursos ou programas de habilitagdo ou formacgao
profissional;

e em outras palavras, as disciplinas pelas quais se realizam os estudos acima
mencionados no item anterior sdo aquelas disciplinas de formacé&o geral ou
de preparacédo basica para o trabalho necessarias para cursos profissionais
com o0s quais mantém afinidade e portanto sdo de carater profissionalizante
para esses cursos profissionais, ainda que cursadas dentro da carga horaria
minima prevista para o ensino médio;
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e 0s estudos realizados em disciplinas de carater profissionalizante, assim
entendidas, podem ser aproveitados, até o limite de 25% da carga horéaria
total, para eventual habilitacdo profissional, somando-se aos estudos
especificos necessérios para obter a certificagdo exigida para o exercicio
profissional,

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

e em virtude da prioridade da formacao geral a eventual oferta desses estudos
especificos de habilitacdo profissional, ou de preparo para profissdes técnicas,
ndo poderdo ocupar o tempo de duracdo minima do ensino médio
previsto pela LDB, sem prejuizo do eventual aproveitamento de estudos ja
referido;

e 0 sistema ou escola que decida oferecer formacéo para uma profissdo técnica,
usando a faculdade que a lei outorga, deverd acrescentar aos minimos
previstos, o numero de horas diarias, dias da semana, meses, semestres,
periodos ou anos letivos necessarios para desenvolver os estudos especificos
correspondentes.

E interessante observar que essa diretriz ja vem sendo colocada em prética
por sistemas ou escolas de ensino médio que oferecem também habilitacdo
profissional. Nesses casos, ainda poucos, 0S cursos ja sdo mais longos, seja em
termos de horas anuais, distribuidas por cargas horéarias diarias maiores, seja em
termos do nimero de anos ou semestres letivos, dependendo da conveniéncia
em fazer os estudos especificamente profissionalizantes em concomitancia ou em
sequéncia ao ensino médio. Esse fato € indicativo da adequacédo desta diretriz e
da conviccdo que vem ganhando terreno quanto a necessidade de dedicar mais
tempo, esforcos e recursos para a finalidade de educacdo basica no ensino
médio.

Nos termos deste parecer, portanto, ndo ha dualidade entre formacao geral
e preparacdo basica para o trabalho. Mas ha um clara prioridade de ambas em
relacdo a estudos especificos que habilitem para uma profissdo técnica ou
preparem para postos de trabalho definidos. Tais estudos devem ser realizados
em Ccursos ou programas complementares, posteriores ou concomitantes com o
ensino medio.

Finalmente é preciso deixar bem claro que a desvinculagéo entre 0 ensino
médio e o ensino técnico introduzida pela LDB é totalmente coerente com a
concepcao de educacdo basica adotada na lei. Exatamente porque a base para
inserir-se no mercado de trabalho passa a ser parte integrante da etapa final da
educacao basica como um todo, sem dualidades, torna-se possivel separar o
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ensino técnico. Este passa a assumir mais plenamente sua identidade e sua
missdo especificas de oferecer habilitacdo profissional, a qual podera aproveitar
0s conhecimentos, competéncias e habilidades de formacdo geral obtidos no
ensino médio.
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5. A Organizacao Curricular Da Base Nacional Comum Do Ensino
Médio

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

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

Por outro lado, costuma-se reduzir a producdo e a constituicdo do
conhecimento no processo de aprendizagem, a dimensdo de uma razéo objetiva,
desvalorizando-se outros tipos de experiéncias ou mesmo expressdes de outras
sensibilidades.

Assim, o modelo que despreza as possibilidades afetivas, lldicas e
estéticas de entender o mundo tornou-se hegeménico, submergindo no utilitarismo
que transforma tudo em mercadoria. Em nome da velocidade e do tipo de
mercadoria, criaram-se critérios para eleger valores que devem ser aceitos como
indispensaveis para o desenvolvimento da sociedade. O ponto de encontro tem
sido a acumulacao e ndo a reflexdo e a interagdo, visando a transformacdo da
vida, para melhor. O nicleo da aprendizagem terminaria sendo apenas a criagdo
de rituais de passagem e de hierarquia, contrapondose, inclusive, a concepcao
abrangente de educagdo explicitada nos artigos 205 e 206 da Constituicdo
Federal.

Assis, R. CNE. Parecer n.

5.1 Organizacédo Curricular e Proposta Pedagégica

Se toda proposicdo de &reas ou critérios de agrupamento dos contetudos
curriculares carrega certa dose de arbitrio, todo projeto ou proposta pedagogica
traduz um esfor¢co para superar esse arbitrio e adaptar um desenho curricular de
base, mandatério e comum, as caracteristicas de seus alunos e de seu ambiente
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sécio-econdmico recorrendo, entre outros recursos, a interdisciplinaridade e a
contextualizagcdo como recursos para lograr esse objetivo.

Ser& portanto na proposta pedagdgica e na qualidade do protagonismo
docente que a interdisciplinaridade e contextualizacdo ganhardo significado
pratico pois, por homologia, deve-se dizer que o conhecimento desses dois
conceitos € necessario mas nédo suficiente. Eles s6 ganhardo sentido pleno se
forem aplicados para reorganizar a experiéncia espontaneamente acumulada por
professores e outros profissionais da educacdo que trabalham na escola, de
modo que os leve a rever sua pratica sobre o que e como ensinar seus alunos.

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

acao.

O curriculo ensinado seré o trabalho do professor em sala de aula. Para
gue ele esteja em sintonia com os demais niveis — o da proposicéo e o da acéo —
é indispensavel que os professores se apropriem, ndo s6 dos principios legais,
politicos, filoséficos e pedagogicos que fundamentam o curriculo proposto, de
ambito nacional, mas da propria proposta pedagodgica da escola. Outro
reconhecimento portanto aqui se aplica: se ndo ha lei ou norma que possa
transformar o curriculo proposto em curriculo em acgéo, ndo ha controle formal em
proposta pedagdgica que tenha impacto sobre o ensino em sala de aula, se o
professor ndo se apropriar dessa proposta como Seu protagonista mais
importante.

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

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

Os principios axiologicos que devem inspirar o curriculo foram propostos
para atender o que a lei demanda quanto a:
o fortalecimento dos lacos de solidariedade e de tolerancia reciproca;
formacao de valores;
aprimoramento como pessoa humana;
formacao ética;
exercicio da cidadania.

A interdisciplinaridade e contextualizacdo foram propostas como principios
pedagdgicos estruturadores do curriculo para atender o que a lei estabelece
guanto as competéncias de:
¢ vincular a educacdo ao mundo do trabalho e a prética social;
compreender os significados;
ser capaz de continuar aprendendo;
preparar-se para o trabalho e o exercicio da cidadania;
ter autonomia intelectual e pensamento critico;
ter flexibilidade para adaptar-se a novas condi¢cdes de ocupacéao;
compreender os fundamentos e cientifico e tecnolégicos dos processos
produtivos;

e relacionar a teoria com a préatica.

A proposta pedagdgica da escola serd a aplicagcdo de ambos, principios
axiolégicos e pedagogicos, no tratamento de contetdos de ensino que facilitem a
constituicdo das competéncias e habilidades valorizadas pela LDB. As areas que
se seguem resultam do esforco de traduzir essas habilidades e competéncias em
termos mais proximos do fazer pedagoégico, mas ndo tao especificos que
eliminem o trabalho de identificacdo mais precisa e de escolha dos contetudos de
cada area e das disciplinas as quais eles se referem em virtude de seu objeto e
meétodo de conhecimento. Essa sintonia fina, que se espera resulte de consensos
estabelecidos em instancias dos sistemas de ensino cada vez mais proximas da
sala de aula, sera o espaco no qual a identidade de cada escola se revelara como
expressao de sua autonomia e como resposta a diversidade.

5.2 Os Saberes das Areas Curriculares

Na area de LINGUAGENS E CODIGOS estfo destacadas as competéncias
que dizem respeito a constituicdo de significados que serdo de grande valia para
a aquisicao e formalizacao de todos os conteudos curriculares, para a constituicao
da identidade e o exercicio da cidadania. As escolas certamente identificardo
nesta area as disciplinas, atividades e conteudos relacionados as diferentes
formas de expressdo das quais a lingua portuguesa é imprescindivel. Mas é
importante destacar que o0 agrupamento das linguagens busca estabelecer
correspondéncia ndo apenas entre as formas de comunicagao
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— das quais as artes, as atividades fisicas e a informatica fazem parte inseparavel
— como evidenciar a importancia de todas as linguagens enquanto constituintes
dos conhecimentos e das identidades dos alunos, de modo a contemplar as
possibilidades artisticas, ludicas e motoras de conhecer o mundo. A utilizagdo dos
codigos que dao suporte as linguagens nédo visa apenas o dominio técnico mas
principalmente a competéncia de desempenho, o saber usar as linguagens em
diferentes situacdes ou contextos, considerando inclusive o interlocutores ou
publicos.

Na area das CIENCIAS DA NATUREZA E MATEMATICA incluem-se as
competéncias relacionadas a apropriacdo de conhecimentos da fisica, da
quimica, da biologia e suas interagcbes ou desdobramentos como formas
indispensaveis de entender e significar o mundo de modo organizado e racional
como também de participar do encantamento que o0s mistérios da natureza
exercem sobre o espirito que aprende a ser curioso, indagar e descobrir. O
agrupamento das ciéncias da natureza tem ainda o objetivo de contribuir para
compreensao do significado da ciéncia e da tecnologia na vida humana e social
de modo a gerar protagonismo diante das inUmeras questdes politicas e sociais
para cujo entendimento e solucdo as ciéncias da natureza sao uma referéncia
relevante. A presenca da matematica nessa area se justifica pelo que de ciéncia
tem a matematica, pela sua afinidade com as ciéncias da natureza, na medida em
que € um dos principais recursos de constituicdo e expressdo dos conhecimentos
destas ultimas, e finalmente pela importancia de integrar a matematica com os
conhecimentos que lhe sdo mais afins. Esta Ultima justificativa €, sem duavida,
mais pedagodgica que epistemoldgica e pretende retirar a matematica do
isolamento didatico em que tradicionalmente se confina no contexto escolar.

Na area das CIENCIAS HUMANAS, da mesma forma, destacam-se as
competéncias relacionadas a apropriacdo dos conhecimentos dessas ciéncias
com suas particularidades metodoldgicas, nas quais o exercicio da inducédo é
indispensavel. Pela constituicdo do significados de seus objetos e métodos, o
ensino das ciéncias humanas e sociais devera desenvolver a compreensao do
significado da identidade, da sociedade e da cultura, que configuram os campos
de conhecimentos de histéria, geografia, sociologia, antropologia, psicologia,
direito, entre outros. Nesta area se incluirdo também os estudos de filosofia e
sociologia necessarios ao exercicio da cidadania, para cumprimento do que
manda a letra da lei. No entanto, € indispensavel lembrar que o espirito a LDB é
muito mais generoso com a constituicao da cidadania e n&o a confina a nenhuma
disciplina especifica, como poderia dar a entender uma interpretacéo literal da
recomendacdo do inciso Il do paragrafo primeiro do Artigo 36. Neste sentido,
todos os conteudos curriculares desta area, embora ndo exclusivamente dela,
deverdo contribuir para a constituicdo da identidade dos alunos e para o
desenvolvimento de um protagonismo social solidario, responsavel e pautado na
igualdade politica.
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A presenca das TECNOLOGIAS em cada uma das areas merece um
comentario mais longo. A opg¢do por integrar os campos ou atividades de
aplicacdo, isto é, 0s processos tecnologicos proprios de cada area de
conhecimento resulta da importancia que ela adquire na educacao geral — e néo
mais apenas na profissional — em especial no nivel do ensino médio. Neste a
tecnologia € o tema por exceléncia que permite contextualizar os conhecimentos
de todas as areas e disciplinas no mundo do trabalho.

Como analisa Menezes™*?, no ensino fundamental a tecnologia comparece
como “alfabetizacdo cientifico-tecnolédgica”, compreendida como a familiarizacao
com 0 manuseio e com a nhomenclatura das tecnologias de uso universalizado,
como por exemplo os cartdes magnéticos.

No ensino médio a presenca da tecnologia responde a objetivos mais
ambiciosos. Ela comparece integrada as ciéncias da natureza uma vez que uma
compreensao contemporanea do universo fisico, da vida planetaria e da vida
humana nao pode prescindir do entendimento dos instrumentos pelos quais o ser
humano maneja e investiga o mundo natural. Com isso se da continuidade a
compreensao do significado da tecnologia enquanto produto, num sentido
amplo.**?

Mas a tecnologia na educacdo contemporédnea do jovem devera ser
contemplada também como processo. Em outras palavras, ndo se tratara apenas
de apreciar ou dar significado ao uso da tecnologia, mas de conectar 0s
indmeros conhecimentos com suas aplicacdes tecnoldgicas, recurso que so
pode ser bem explorado em cada nucleacao de conteudos, e que transcende a
area das ciéncias da natureza. A este respeito € significativa a observacao de
Menezes: A familiarizacdo com as modernas técnicas de edi¢cdo, de uso
democratizado pelo computador, € s6 um exemplo das vivéncias reais que €&
preciso garantir. Ultrapassando assim o “discurso sobre as tecnologias”, de
utilidade duvidosa, é preciso identificar nas matematicas, nas ciéncias naturais,
nas ciéncias humanas, na comunicagado e nas artes, os elementos de tecnologia
gue lhes séo essenciais e desenvolvé-los como contetdos vivos, como objetivos
da educacao e, a0 mesmo tempo, meio para tanto. ***

Dessa maneira a presenca da tecnologia no ensino médio remete
diretamente as atividades relacionadas a aplicacdo dos conhecimentos e
habilidades constituidas ao longo da educacéo basica, dando expressdo concreta
a preparacao basica para o trabalho prevista na LDB. Apenas para enriquecer 0s
exemplos citados, € interessante lembrar do uso de recursos de comunicagéo
como videos e infograficos e todo o mundo da multimidia; das técnicas de
trabalho

132 Menezes, L. C. Mimeo, 1998
133 Menezes, Op. Cit
134 Menezes, Op. Cit



63

em equipe; do uso de sistemas de indicadores sociais e tecnologias de
planejamento e gestdo. Para ndo mencionar a incorporagéo das tecnologias e de
materiais os mais diferenciados na arquitetura, escultura, pintura, teatro e outras
expressodes artisticas. Se muitas dessas aplicagbes, como produto, tém afinidade
com as ciéncias naturais, como processos identificam-se com as linguagens e as
ciéncias humanas e sociais.

Estas e muitas outras facetas do multiplo fenémeno que € a tecnologia no
mundo contemporaneo, constituem campos de aplicagdo — portanto de
conhecimento e uso de produtos tecnoldgicos — ainda inexplorados pelos planos
curriculares e projetos pedagogicos. No entanto, além de sua intensa presenca na
vida cotidiana, essas tecnologias sao as que mais se identificam com os setores
nos quais a demanda de recursos humanos tende a crescer. Sem abrir méo do
“discurso sobre as tecnologias” as linguagens e as humanas e sociais s6 se
enriqguecerdo se atentarem mais para as aplicacbes dos connhecimentos e
capacidades que querem constituir nos alunos do ensino médio.

5.3 Descricéo das Areas

As trés areas descritas a seguir devem estar presentes na base nacional comum
dos curriculos das escolas de ensino médio, cujas propostas pedagdgicas
estabeleceréo:

e as proporcdes de cada area no conjunto do curriculo;

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

e 0s conteldos e competéncias a serem incluidos na parte diversificada, os
quais poderdo ser selecionados em uma ou mais areas, reagrupados e
organizados de acordo com critérios que satisfacam as necessidades da
clientela e da regiéo.

LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS, OBJETIVANDO A
CONSTITUICAO DE COMPETENCIAS E HABILIDADES QUE PERMITAM
AO EDUCANDO:

e Compreender e usar 0s sistemas simbodlicos das diferentes linguagens
como meios de: organizagcdo cognitiva da realidade pela constituicdo de
significados, expressao, comunicacao e informacao.

e Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e
suas manifestacdes especificas.

e Analisar, interpretar e aplicar 0os recursos expressivos das linguagens,
relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, funcao,
organizacao, estrutura das manifestacdes, de acordo com as condi¢des de
producéo e recepcgao.
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e Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna, geradora
de significacdo e integradora da organizacdo do mundo e da propria
identidade.

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

e Entender os principios das tecnologias da comunicacdo e da informacéo,
associa-las aos conhecimentos cientificos, as linguagens que lhe déao
suporte e aos problemas que se propdem solucionar.

e Entender a natureza das tecnologias da informacdo como integracdo de
diferentes meios de comunicacdo, linguagens e cédigos bem como a
fungéo integradora que elas estéo exercem na sua relacdo com as demais
tecnologias.

e Entender o impacto das tecnologias da comunicacédo e da informacao na
sua vida, nos processos de producdo, no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

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

CIENCIAS DA NATUREZA, MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS.
OBJETIVANDO A CONSTITUICAO DE HABILIDADES E COMPETENCIAS
QUE PERMITAM AO EDUCANDO:

e Compreender as ciéncias como constru¢cdes humanas, entendendo como
elas se desenvolvem por acumulacdo, continuidade ou ruptura de
paradigmas, relacionando o0 desenvolvimento cientifico com a
transformacao da sociedade.

e Entender e aplicar métodos e procedimentos proprios das ciéncias
naturais.

e |dentificar variaveis relevantes e selecionar os procedimentos necessarios
para producdo, analise e interpretacdo de resultados de processos ou
experimentos cientificos e tecnoldgicos.

e Apropriar-se dos conhecimentos da fisica, da quimica e da biologia e
aplicar esses conhecimentos para explicar o funcionamento do mundo
natural, planejar, executar e avaliar acbes de intervencdo na realidade
natural.

e Compreender o carater aleatério e nao deterministico dos fendmenos
naturais  sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas,
determinacdo de amostras e célculo de probabilidades.

e Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de variaveis,
representados em graficos, diagramas ou expressoes algébricas realizando
previsdo de tendéncias, extrapolagdes e interpolacdes e interpretacdes.

e Analisar qualitativamente dados quantitativos representados gréafica ou
algebricamente relacionados a contextos socio econdmicos, cientificos ou
cotidianos.

e |dentificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico para o
aperfeicoamento da leitura, da compreensao e da acao sobre a realidade.
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e Entender a relagdo entre o desenvolvimento das ciéncias naturais e o
desenvolvimento tecnoldgico e associar as diferentes tecnologias aos aos
problemas que se propuseram e propdem solucionar.

e Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias naturais na sua
vida pessoal, nos processos de produgdo, no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

e Aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.Compreender
conceitos, procedimentos e estratégias matematicas e aplica-las a
situacdes diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia e das atividades
cotidianas.

CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS, OBJETIVANDO A
CONSTITUICAO DE COMPETENCIAS E HABILIDADES QUE PERMITAM
AO EDUCANDO:

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

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

e Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de
ocupacdo de espacos fisicos e as relacdes da vida humana com a
paisagem, em seus desdobramentos politico-sociais, culturais, econdmicos
e humanos.

e Compreender a producdo e o papel histérico das instituicbes sociais,
politicas e econdmicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos e
atores sociais, aos principios que regulam a convivéncia em sociedade,
aos direitos e deveres da cidadania, a justica e a distribuicdo dos
beneficios econémicos.

e Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as
praticas sociais e culturais em condutas de indagacdo, analise,
problematizacédo e protagonismo diante de situacdes novas, problemas ou
questdes da vida pessoal, social, politica, econébmica e cultural.

e Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento do
individuo, da sociedade e da cultura entre as quais as de planejamento,
organizacao, gestao, trabalho de equipe, e associa-las aos problemas que
se propdem resolver.

e Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias humanas sobre
sua vida pessoal, os processos de producdo, o desenvolvimento do
conhecimento e a vida social.

e Entender a importancia das tecnologias contemporaneas de comunicacao
e informacgao para o planejamento, gestéo, organizagao, fortalecimento do
trabalho de equipe.

e Aplicar as tecnologias das ciéncias humanas e sociais na escola, no
trabalho e outros contextos relevantes para sua vida.
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6. A Implementacédo Das Diretrizes Curriculares Nacionais Para O
Ensino Médio: Transicdo E Ruptura

Em nosso modo de ver, uma implicacdo que vale a pena destacar,
derivada desta visdo problemdtica, incerta e imprevisivel das mudangas em
educacdo, deveria afetar nosso modo de nos posicionarmos frente as mesmas. Nao
procede esperar solucGes salvadoras de reformas em grande escala, nem tdo pouco
extrair conclusdes precipitadas de seus primeiros fracassos, para escudar atitudes
derrotistas e desencantadas, fatalistas ou elusivas. Uma reforma néo é boa ou mé
pelos problemas e dificuldades que possam surgir em seu desenvolvimento. Estes
ndo sé sdo naturais, como necessarios. SO encarando as mudancas educacionais
numa perspectiva de conflito, evitaremos a tentacdo considera-las mas sé por
terem vindo da administragdo ou de um grupo de especialistas sizudos, e
poderemos esquadrinhé-las pessoal e coletivamente em seus valores e propdsitos,
em suas politicas concretas e decisfes, em suas incidencias positivas ou naquelas
outras que ndo o sejam tanto, e que servirdo para manter uma atitude permanente
de critica e reflexdo, de compromisso e responsabilidade com a tarefa de educar.
Esta €, em Ultima instancia, a postura mais responsavel que ndés, profissionais da
educacdo, podemos e devemos adotar diante das mudancgas, sejam as propostas
desde fora, sejam aquelas outras que somos capazes de orquestrar desde dentro:
pensar e refletir, criticar e valorar o que esta sendo e 0 que deve ser a educagéo que
Nos ocupa em nossos respectivos ambitos escolares nos tempos em que vivemos e
naqueles que estdo por vir, € ndo iludir as responsabilidades inescapaveis que nos
tocam, a partir de uma profissionalidade eticamente construida, que ha de
perseguir a transformacéo e melhoria da sociedade por meio da educacéo.

Escudero, Bolivar, Gonzalez, Moreno.

O real ndo estad nem na chegada nem na saida. Ele se dispbe pré gente no
meio da travessia.

Rosa, J.G.

A implementacdo destas DCNEM sera ao mesmo tempo um processo de

ruptura e de transicdo. Ruptura porque sinaliza para um ensino médio
significativamente diferente do atual, cuja construcéo vai requerer mudancas de
concepcdes, valores e praticas, mas cuja concepc¢ao fundante esta na LDB.
No entanto seria ignorar a natureza das mudancas sociais, entre elas as
educacionais, supor que 0 novo ensino médio devera sugir do vacuo ou da
negacao radical da experiéncia até agora acumulada, com suas qualidades e
limitacOes. De fato, como ja se manifestou esta Camara a respeito das diretrizes
curriculares para o ensino fundamental, os saberes e préticas ja instituidos
constituem referéncia dos novos que operam como instituintes num dado
momento histérico: A nossa relacdo com o instituido ndo deve ser, portanto, de
querer
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destrui-lo ou cristalizid-lo. Sem um olhar sobre o instituido, criamos lacunas,
desfiguramos memorias e identidades, perdemos o vinculo com a nossa historia,
quebramos os espelhos que desenham nossas formas. **°

Dessa dinamica entre transicao e ruptura vai surgir a aprendizagem com 0s
acertos e erros do passado e a incorporacao dessa aprendizagem para construir
modelos, praticas e alternativas curriculares novas, mais adequadas a uma
populacdo que pela primeira vez chegara ao ensino médio. Esse processo que se
inicia formalmente, neste final de milénio, com a homologacdo e publicacédo
destas Diretrizes Curriculares Para O Ensino Médio, ndo tem data marcada para
terminar. Como toda reforma educacional tera etapas de desequilibrios seguidas
por ajustes e reequilibrios.

Por mais que as burocracias e 0os meios de comunicagdo esperem a
traducdo destas diretrizes curriculares com logica e racionalidade cartesianas, de
preferéncia por meio de uma tabela de dupla entrada que diga exatamente “como
esta” e “como fica” o ensino médio brasileiro, nem mesmo com a ajuda de um
martelo a realidade do futuro préximo caberia num modelo desse tipo. O resultado
de uma reforma educacional tem componentes imprevisiveis que nao permitem
dizer com exatiddo como vai ficar o ensino médio no momento em que estas
diretrizes estiverem implementadas.

O produto mais importante de um processo de mudanca curricular ndo é
um novo curriculo materializado em papel, tabelas ou graficos. O curriculo ndo se
traduz em uma realidade pronta e tangivel mas na aprendizagem permanente de
seus agentes que leva a um aperfeicoamento continuo da a¢édo educativa. Nesse
sentido uma reforma como a que aqui se propde sera tanto mais eficaz quanto
mais provocar os sistemas, escolas e professores para a reflexdo, andlise,
avaliacdo e revisao de suas praticas, tendo em vista encontrar respostas cada vez
mais adequadas as necessidades de aprendizagem de nossos alunos. Em suma,
0 ensino médio brasileiro vai ser aquilo que nossos esforcos, talentos e
circunstancias forem capazes de realizar.

Papel decisivo cabera aos érgaos estaduais formuladores e executores das
politicas de apoio a implementacdo dos novos curriculos de ensino médio. E aqui
é imprescindivel lembrar dois eixos norteadores'®® da Lei 9394/97, que deverdo
orientar a acdo executiva e normativa tanto dos sistemas como dos proprios
estabelecimentos de ensino médio:

o 0 eixo da flexibilidade, em torno do qual se articulam os processos de
descentralizagdo, desconcentracdo, desregulamentacdo e colaboragdo entre
os atores, culminando com a autonomia dos estabelecimentos escolares na
definicdo de sua proposta pedagdgica;

135 Assis, R. Resolugdo?? Parecer???

13 Cury, C.R.J. Flexibilidade e Avaliagcdo na Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
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e 0 eixo da avaliagdo, em torno do qual se articulam os processos de
monitoramento de resultados e coordenacédo, culminando com as acoes de
compensacdo e apoio as escolas e regides que maiores desequilibrios
apresentem e de responsabilizacao pelos resultados em todos os niveis.

Esses papéis, complementares na permanente tensdo que mantém entre
si, desenham um novo perfil de gestdo educacional a nivel dos sistemas
estaduais. O aprendizado desse novo perfil de gestédo sera talvez mais importante
do que aquele que as escolas deverdo viver para converter suas praticas
pedagdgicas, porque a autonomia escolar €, ainda, mais visdo que realidade.
Depende portanto do fomento e do apoio das instancias centrais, executivas e
normativas.

Tal como estéo formuladas, a implementacédo destas DCNEM, mais do que
outras normas nacionais, requerem esse fomento e apoio as escolas para
estimula-las, fortalecé-las e qualifica-las a exercer uma autonomia responsavel
por seu proprio desenvolvimento curricular e pedagogico. Em outras palavras, o
paradigma de curriculo proposto ndo resiste ao enrijecimento e a regulamentacao
gue compdem o estilo dominante de gestéo até o presente.

Do comportamento das universidades e outras instituicbes de ensino
superior dependera também, em larga medida, o éxito da concretizacdo destas
diretrizes curriculares para o ensino médio, com o qual elas mantém dois tipos de
articulacao importantes: como nivel educacional que recebera os alunos egressos
e como responsavel pela formacéo dos professores.

No primeiro tipo de articulacdo esta colocada toda a problematica do
exame de ingresso no ensino superior que, até o presente, tem sido a referéncia
da organizacdo curricular do ensino médio. A continuidade de estudos € e
continuara sendo — com atalhos exigidos pela inser¢éo precoce no mercado de
trabalho, ou de modo mais direto — um percurso desejado por muitos jovens que
concluem a educacédo bésica. E possivel, com diferentes graus de dificuldades,
para uma parte deles.

O ensino superior esta assim convocado a examinar sua missdo e seus
procedimentos de selecdo na perspectiva de um ensino médio que devera ser
mais unificado quanto as competéncias dos alunos e mais diversificado quanto
aos conhecimentos especificos que dardo suporte a constituicdo dessas
competéncias. E deverao fazé-lo com a ética de quem reconhece o poder que as
exigéncias para ingresso no ensino superior exerce, e continuara exercendo,

sobre a pratica curricular e pedagdgica das escolas médias.

A preparacdo de professores, pela qual o ensino superior mantém
articulacdo decisiva com a educacdo basica, foi insistente e reiteradamente
apontada como a maior dificuldade para a implementacdo destas DCNEM, por
todos os participantes, em todos os encontros mantidos durante a preparagao
deste parecer. Maior mesmo que o0s condicionantes financeiros. Uma
unanimidade
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de tal ordem possui péso tao expressivo que dispensa maiores comentarios ou
andlises. Um péso que deve ser transferido as instituicbes de ensino
superior,para que o0 considerem quando, no exercicio de sua autonomia,
assumirem as responsabilidades com o pais e com a educagdo béasica que
considerem procedentes.

E preciso lembrar no entanto que a deficiéncia quantitativa e qualitativa de
recursos docentes para o ensino fundamental e médio ha muito se converteu num
problema crénico. Essa deficiéncia afetara qualquer medida de melhoria ou
reforma da educacgdo que o pais se proponha a adotar. Resolver esse problema,
portanto, ndo é condicdo para a implementacdo destas DCNEM. E questdo de
sobrevivéncia educacional, cuja dimensdo vai muito além dos limites deste
parecer, embora se inclua entre os desafios, felizmente ndo exclusivos, do
Conselho Nacional de Educagéo. Das instituicbes de ensino superior se espera
gue sejam parceiras no enfrentamento do desafio e na solu¢do, ndo apenas na
denuncia do problema.

O préximo Plano Nacional de Educacdo serd uma oportunidade para
discutir questdbes como a formacdo de professores, entre outras a serem
equacionadas durante a implementacdo destas DCNEM. Mas a negociacdo de
metas entre atores politicos para um plano dessa natureza ndo o torna
necessariamente eficaz. Mais importante sera a negociacdo que essas metas
terdo de fazer com proéprias as realidades diversas do pais nas quais se incluem
0S gestores dos sistemas e 0s agentes educativos que estdo em cada escola.

Para finalizar, reconhecendo a limitagdo de inovagdes curriculares no nivel
de sua proposicdo, mas também convencida do imperativo de orientaces
propositivas num pais diverso socialmente e federativo politicamente, a Camara
de Educacao Béasica do CNE reitera, a propésito destas DCNEM, aquilo que ja
afirmou: As medidas legais representam, no entanto, passos preparatdrios para
as mudancas reais na educacao brasileira, em sintonia com as novas demandas
de uma economia aberta e de uma sociedade democratica. Estara nas maos das
instituicbes escolares e respectivas comunidades a construcdo coletiva e
permanente de propostas e praticas pedagogicas inovadoras que possam dar
resposta as novas demandas.*®’

[I. VOTO DA RELATORA

187 parecer CEB/CNE n. 17/97 do Conselheiro Fabio Aidar.
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Em vista do exposto a relatoria propde que se aprove o Projeto de
Resolugcdo em anexo.

IIl. DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacdo Béasica acompanha o Parecer da Relatoria Sala das
Sessdes, 02 de junho de 1998

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente
Conselheiro Francisco Aparecido Cordéo — Vice Presidente
Conselheira Guiomar Namo de Mello — Relatora
Conselheiro Antenor Manoel Naspolini

Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury

Conselheira Edla de Araujo Lira Soares

Conselheiro Fabio Luiz Marinho Aidar

Conselheira lara Gloria Areias Prado

Conselheira lara Silvia Lucas Wortmann

Conselheiro Jodo Anténio Cabral de Monlevade
Conselheiro Kuno Paulo Rhoden

Conselheira Regina Alcantara de Assis
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