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RESUMO

O presente trabalho se propbe a trazer elementos sobre a materialidade da
histérica dualidade na educacdo em nivel médio no Brasil. As sucessivas
reformas educacionais brasileiras mostram a existéncia de uma escola humanista
e cientifica para as classes dirigentes, enquanto que aos pobres, a escola
disponivel era a de formacao para o trabalho, com o objetivo de disciplinar e
formar os trabalhadores segundo as necessidades do sistema produtivo
capitalista. A Lei n. 5.692/1971 foi importante na medida em que previa que a
educacao profissional de 2°. Grau fosse para todos. Essa determinacdo, porém,
nao foi aceita pelas escolas privadas que, apoiadas em sucessivos pareceres do
Conselho Federal de Educacéao, continuaram a oferecer a seus alunos um ensino
propedéutico. Nas escolas publicas, os resultados foram diversos. As escolas
estaduais, com um numero crescente de alunos, sem estrutura pedagdgica e
formacdo docente para o ensino profissionalizante, sofreram um processo de
empobrecimento do seu conteldo. As escolas federais conseguiram oferecer
uma educacédo de qualidade unindo contetdos de formacédo geral e profissional,
porém, atendendo a um publico reduzido. A reflexdo do sentido dessa historia e
das possibilidades de constru¢cdo de uma alternativa democratica para o0 ensino
meédio tem como referencial a proposta gramsciana de escola unitaria. Antonio
Gramsci (1891-1937) pensava a educacao do trabalhador para a sua formacao
como dirigente, superando a divisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual
existente na sociedade. A pesquisa, bibliografica e documental, analisa as
experiéncias de educacao profissional brasileira no século XX e a sua inter-
relacdo, mediada pela legislacdo, com o0 ensino secundario. Uma proposta
democratica e igualitaria para o ensino médio exige que seja propiciada a todos
uma educacdo de cultura geral, respeitando os interesses e as diferencas
individuais dos alunos. A educacao publica e de qualidade para todos pode ter o
trabalho como principio educativo, mas néo deve ter carater profissionalizante. A
profissionalizacdo deve ser protelada para o ensino superior.

Palavras-chave: Ensino médio. Dualidade educacional. Lei n. 5.692/1971.
Ensino profissionalizante. Escola unitéria.
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ABSTRACT

The present paper proposes to bring elements about the materiality of historical
duality in Brazil's educational level medium. The story of successive Brazilian
educational reforms show the existence of a humanistic and scientific school for
the ruling classes, while for the poor, the available school was for work’s training,
with the objective of discipline and mold workers according the needs of the
capitalist production system. The Law n. 5.692/1971 was an important according
as foresee as a professional education of high school was for everyone. This
determination, however, was not accepted by private schools that, supported in
successive opinions of Federal Council of Education, continued to offer for their
students a propedeutic education. In public schools, the results were diverse. The
state schools, with an increasing number of students, without pedagogical
structure and teacher training for the vocational education, have undergone a
process of impoverishment in their content. The federal schools were able to offer
a quality education uniting content of general education and professional, yet
attending a diminished public. The reflection of the sense of this story and the
possibilitties of construction a democratic alternative to the high school has as
reference the Gramscian proposal for unitary school. Antonio Gramsci (1891-
1937) thought the education of the worker for their formation as leader,
overcoming the division between manual and intellectual labor existing in society.
The research, bibliographical and documentary, analyzes the experiences of
Brazilian professional education in XX century and their inter-relationship,
mediated by the legislation, with a secondary education. A democratic and
egalitarian propose for high school requires to be propitiated to everyone an
education of general culture, respecting the interests and individual differences of
students. The public and quality education for everyone could be the work as an
educational principle, but don't have a professional character. The
professionalization should be delayed for higher education.

Key words: High school. Educational duality. Law n. 5.692/1971. Professional
education. Unity school.
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INTRODUCAO

A educagdo brasileira de nivel médio, diferentemente da educacéo
fundamental e da superior, tem apresentado, historicamente, grande variabilidade
na definicdo de objetivos e na caracterizacdo de sua identidade. Enquanto o
ensino fundamental tem apresentado, ao longo do tempo, uma finalidade bem
definida: dar ao aluno uma formacdo basica de linguagem, ciéncias e
humanidades, o ensino superior tem apresentado seu enfoque principal na
formagé&o profissional. No ensino médio, entretanto, “[...] ndo se tem clareza sobre
a funcéo educacional especifica dessa fase escolar.” (NOSELLA, 1998, p. 107).

Um componente dessa indefinicdo esta relacionado ao momento
psicolégico vivido pelo adolescente. “[...] o principio pedagdgico do adolescente,
dos 14 aos 18 anos, consiste na busca da autonomia intelectual, moral e social.
Trata-se do periodo de ‘indefinicao’ ativa e dindmica.” (NOSELLA, 2010b, p. 12).
Diferente do ensino fundamental quando, baseado no respeito as regras
impostas pela autoridade, a crianca desperta interesse pelos resultados dos
processos, no ensino médio a indefinicdo propria da adolescéncia exige da
escola uma abordagem pedagdgica diferente.

[...] o principio pedagdgico do ensino médio é essencialmente de
ordem metodolégica, pois mesmo os contelddos ja consolidados
pela cultura geral precisam ser ensinados aos adolescentes como
se eles os estivessem descobrindo ou “criando”. (NOSELLA,
2010b, p. 12).

O momento vivido pelo adolescente de busca de autonomia e espago
proprio na sociedade, associado ao seu ingresso no sistema produtivo,
caracterizado pela separacéo entre trabalho manual e intelectual, resultou numa
historia de diferenciacdo da educacdo a ser oferecida aos alunos segundo sua
classe social. Para as classes mais abastadas, uma formacdo secundaria de
base cientifica e humanista que as preparassem para a continuidade dos estudos
no nivel superior. Para o restante da populacdo, a escola oferecida era apenas a
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de carater profissionalizante para atender as necessidades do mercado de
trabalho. Para os filhos da classe trabalhadora as dificuldades se avolumavam
em funcdo de os mesmos nao disporem das condicdes materiais e financeiras
para que pudessem frequentar a escola e, também, porque precisavam ingressar
precocemente na atividade produtiva para o seu sustento e o de sua familia.

A separacao entre os que precisavam trabalhar e os que podiam viver no
ocio € uma marca histérica da sociedade ocidental.

A civilizacdo ocidental, desde seus primordios, foi marcada pela
dicotomia entre 0 mundo da necessidade (negécios e guerra) e o
mundo da liberdade (6cio e filosofia), os homens da acéo e os da
contemplacdo, os homens escravos e o0s livres, os incluidos (na
cidadania) e os excluidos. (NOSELLA, 2011b, p. 244).

E essa marca se apresenta nos sistemas de formacdo dos diversos
sujeitos sociais e, contemporaneamente, a dualidade se mostra mais evidente na
educacao de nivel médio.

Nos periodos colonial e imperial brasileiro, educacao secundéria era
ofertada em poucas localidades e seu publico compunha-se, majoritariamente,
pelos filhos da aristocracia ou dos estratos dirigentes da burguesia nacional, pois
apenas essas classes podiam dispensar do trabalho seus filhos adolescentes.
Esse ensino sofreu poucas alteracées desde 1837, com a criacdo do Colégio
Pedro I, até 1931, quando foi implantada a Reforma Francisco Campos.
(NUNES, 1962, p. 14). O conteudo abordado nessas escolas estava relacionado
a cultura humanista visando ao aprofundamento do ensino trabalhado no nivel
primario ou a preparacdo para a formacdo superior. Para os pobres, o
aprendizado era dirigido apenas a formacao de artifices e ocorria durante a
realizacdo da propria atividade laboral.

No periodo republicano, o contexto produtivo e social resultante da
implantacdo de indastrias, do aumento do mercado interno, do surgimento de
novas técnicas de producéo e do crescimento das aglomeracfes urbanas alterou
significativamente a estrutura social do Brasil. Comegaram a se avolumar como
classes, a burguesia industrial e o proletariado. As demandas de formacéo de
trabalhadores para o iniciante processo de industrializagdo nacional e o

crescimento das populagdes nas cidades resultaram em um aumento crescente
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da oferta de ensino médio nas modalidades secundaria ou profissional, de acordo
com a origem social da populacéo.

A caracterizacdo do ensino médio ou secundario variou ao longo da
historia brasileira. Até 1971, o ginasio (5° ao 8° ano) e o colegial (9° ao 11° ano)
eram considerados como ensino de nivel secundario e representavam o caminho
de acesso ao ensino superior. A educacdo profissional era oferecida,
inicialmente, sem a exigéncia de formacdo escolar. Posteriormente, com o
aumento da necessidade de escolarizagédo da populacdo em funcdo do processo
de urbanizacéo, a educacao profissional foi oferecida em conjunto com 0 ensino
primario’ ou como educacéo pds-primaria e ndo possibilitava o acesso ao ensino
superior. Com a Lei n. 5.692/1971, o ginasio foi unido com o primario, formando o
ensino de 1° grau que passou a ser de oferta obrigatdria. A partir dessa lei, o
ensino colegial passou a ser chamado de 2° Grau.

A educacdo profissional tinha, inicialmente, um carater assistencialista e
higienista, pois ofertava uma profissdo artesanal e manufatureira para os filhos
das camadas mais empobrecidas ou tinha a funcado de retirar das ruas os
meninos considerados desordeiros ou pedintes. Posteriormente, essa educacéo
assumiu uma funcdo de formacdo de trabalhadores para atender as
necessidades do processo produtivo. A dualidade educacional, configurada pelo
caminho diferenciado, em funcéo da origem social dos alunos, entre aqueles que
teriam uma formacao geral e poderiam continuar seus estudos no nivel superior e
aqueles que teriam uma formacao profissional de carater terminal, € o objeto
principal deste estudo. A dualidade educacional ndo se apresenta de forma
absoluta, pois o sistema capitalista tem entre seus pilares a ideia da democracia
de acesso as riquezas e a cultura. Mesmo que dissimulada, € uma dualidade real
e vigorosa, pois estd ancorada na distribuicdo desigual das condic6es materiais.

A Lei n. 5.692/1971 estabeleceu o ensino profissionalizante compulsorio,
num movimento que se anunciava como disposto a romper com a dualidade
historica. Essa proposicdo se mostrou idealista, pois ndo considerou as
condicbes reais de distribuicdo desigual das oportunidades escolares,
construidas sob o sistema capitalista. As escolas privadas, apoiadas em
sucessivos pareceres do Conselho Federal de Educacéo, contornaram essa

! Tornado de oferta obrigatéria na Constituicéo de 1934.



16

obrigatoriedade e nao ofertaram a educacao profissional para seus alunos no 2°
grau. As escolas publicas ofertaram esse ensino profissionalizante até 1982,
quando a Lei n. 7.044/1982 eliminou definitvamente a exigéncia de
profissionalizacdo no 2° grau. Nesse periodo, o efeito da profissionaliza¢édo foi
diverso entre as escolas estaduais e as federais. Enquanto as estaduais sofreram
um empobrecimento de seu contetdo escolar, em razdo da falta de recursos, as
federais conseguiram oferecer um ensino de qualidade, atendendo, porém,
apenas a uma pequena parcela da populacdo. No final da década de 1980 e
inicio da década de 1990, com a redemocratizacdo, houve um intenso debate
nacional sobre o sistema de ensino médio a ser adotado. O sentido desse debate
era pela busca da superacéo da dualidade historica e de o trabalho participar do
processo pedagdogico como principio educativo e ndo como formacéao profissional
para o mercado de trabalho.

Na década de 1990 o governo federal, influenciado mais fortemente pelo
ideario neoliberal e subserviente aos interesses capitalistas internacionais,
promoveu uma reforma educacional que atropelou a proposta que vinha sendo
democraticamente discutida no meio académico. Essa reforma, feita pelo Decreto
n. 2.208/1997, ao se alinhar as diretrizes elaboradas a partir dos paises centrais,
sob articulagdo dos bancos multilaterais de financiamento, representou um
retrocesso na educacdo secundaria, ao impedir a oferta unificada do ensino
meédio e profissionalizante. Em 2004, o governo federal promulgou o Decreto n.
5.154/2004 permitindo a retomada da oferta de ensino profissionalizante unido ao
ensino médio. Apesar desta possibilidade, ainda ndo foi construida uma proposta
pedagdgica que efetivamente integre os conhecimentos cientificos com o mundo
do trabalho.

A reflexdo tedrica sobre a possibilidade de se integrar a educacédo e o
trabalho no nivel médio ndo pode prescindir da andlise das ideias marxistas e
gramscianas. A centralidade do trabalho na formagdo do homem em Marx e
Engels e as ideias de Gramsci em torno de sua proposta de escola unitaria serao
centrais neste trabalho de andlise sobre a histérica dualidade escolar, expressao
da separacdo da sociedade em classes antagonicas. A separacdo entre o

trabalho intelectual e o trabalho manual, acentuada com a divisdo pormenorizada
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do trabalho no sistema capitalista, permeia as demais instituicOes da
superestrutura da sociedade.

A racionalizacao propria da industria capitalista moderna tende, ao
ser movida pela légica do capital, a eliminar as propriedades
gualitativas do trabalhador, pela decomposicdo cada vez maior do
processo de trabalho em opera¢cdes parciais, operando-se uma
ruptura entre o elemento que produz e o produto desse trabalho.
Este é reduzido a um nivel de especializacdo, que acentua a
atividade mecanicamente repetida. E essa decomposi¢gdo moderna
do processo de trabalho, de inspiracdo taylorista, “penetra até a
‘alma’ do trabalhador”. (ANTUNES, 2000, p. 130).

A escola se apresenta como uma das principais instituicbes reforcadoras
dos valores e principios do sistema produtivo e da sociedade onde se insere.
Funcdo que Althusser (1992) denominou de aparelho ideologico de Estado.
Gramsci, apesar de constatar o papel de reproducdo da escola, vé a
possibilidade de sua transformacéo para torna-la “[...] um significativo instrumento
de elevacdo do nivel cultural e moral das massas.” (MARTINS, 2000, p. 13).
Mario Luiz Neves de Azevedo, utilizando o conceito de habitus de Pierre
Bourdieu, traz uma contribuicdo para a avaliagdo da educacdo escolar no

processo de legitimacao das desigualdades sociais.

O ensino institucionalizado (a educacdo escolar legitimada) faz
parte do processo geral de incorporacdo de habitus e de aquisicdo
de capital cultural, cujas qualidade e natureza sdo fundamentais
para a ocupacado, pelos sujeitos, dos espagos sociais no campo
social de atuagéo. (AZEVEDO, M. L. N., 2013, p. 142-143).

A escola participa do processo de legitimacdo das desigualdades na
medida em que reforca a pregacéao ideolégica da existéncia de uma igualdade de
oportunidades. Essa pregacao serve para ocultar o verdadeiro controle, chamado
por Istvan Mészaros de controle sociometabdlico, por meio do qual o sistema do
capital se articula e se consolida como estrutura de comando singular em que “As
oportunidades dos individuos sob tal sistema s&o determinados segundo o lugar
em que 0S grupos sociais a que pertencam estejam realmente situados na
estrutura hierarquica de comando do capital.” (MESZAROS, 2002, p. 98, grifos no

original).
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Nesse contexto econdémico, social e cultural, o presente trabalho se propde
a pesquisar a participacdo histérica da escola de nivel médio no reforco das
condi¢cdes de formacéao e legitimacdo da divisédo entre 0os que participam e 0s que
nao participam hegemonicamente da direcdo da sociedade. O objeto de estudo
desta pesquisa é o ensino profissionalizante de nivel médio e sua relacdo com a
educacado secundaria brasileira no século XX. O problema de pesquisa é: como
se apresenta a dualidade educacional nos varios periodos da histéria do ensino
meédio brasileiro, configurado pela existéncia de caminhos educacionais distintos
em funcdo da origem social dos alunos? A nossa tese é que a antecipacédo do
ensino profissionalizante foi uma estratégia educacional dirigida aos estratos mais
pobres da populacdo, estratégia essa historicamente utilizada pela classe
dominante para disciplinar e formar os trabalhadores segundo as necessidades
do sistema produtivo capitalista.

A categoria de andlise mais importante deste trabalho € a dualidade como
caracteristica definidora da organizacdo do ensino médio na histéria brasileira.
Essa dualidade se apresentou com formato varidvel no desenrolar histérico,
porém mantendo a orientacdo geral de formacdo classica e cientifica para os
filhos das classes dominantes e educacao orientada para o trabalho para os filhos
da classe trabalhadora, contribuindo, assim, para a cristaliza¢éo da divisao social
entre trabalho manual e trabalho intelectual.

A principal referéncia tedrica deste trabalho é o pensamento de Antonio
Gramsci, pois foi este marxista italiano quem refletiu com maior profundidade
filoséfica, sobre a possibilidade de os trabalhadores terem uma formacdo que
Ihes permitisse ser dirigentes, em um contexto produtivo industrializado.

A aproximacdo entre trabalho e educacdo, apoiado no principio marxista
da centralidade do trabalho para a formacdo do homem impulsionou, a partir da
década de 1980, no Brasil, um intenso debate em torno de uma proposta
pedagdgica para o ensino médio que tinha como referéncia a possibilidade de se
utilizar o trabalho como principio educativo. A derrota legislativa dessa proposta,
na década de 1990, em um momento politico nacional de revigoramento das
ideias neoliberais, esmoreceu o debate. E no atual contexto politico de abertura
para o debate de uma proposta para o ensino meédio, que se insere este trabalho,
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balizado, também, em diversos outros autores, como Mario Manacorda e Paolo
Nosella.

A pesquisa, de carater bibliografico e documental, se propds a analisar as
sucessivas estruturas educacionais do ensino médio profissionalizante e as
legislagcOes que orientaram suas diversas alteracoes.

Para ilustrar minha posicdo no contexto educacional, no que Bourdieu
(2004, p. 23), ao discutir o conceito de campo cientifico, chamou de “[...] estrutura
das relacOes objetivas entre os agentes”, que determina a posicdo que 0s
mesmos ocupam nessa estrutura e orienta suas tomadas de posi¢cao, apontarei
minha relagdo com a educacdo profissionalizante para que melhor se
compreenda o meu engajamento na temética. Para Bourdieu (2004, p. 23-24)

[...] s6 compreendemos, verdadeiramente, o que diz ou faz um
agente engajado num campo (um economista, um escritor, um
artista etc) se estamos em condi¢ces de nos referirmos a posigéo
gue ele ocupa neste campo, se sabemos “de onde ele fala.”.

Minha inser¢cdo na educagdo profissional de nivel médio relaciona-se a
atuacao profissional e a formagéo académica. Como professor do Ensino Basico
Técnico e Tecnoldgico (EBTT) da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
(UTFPR) participei nos ultimos 21 anos dos processos de debate académico e
implantagdo dos sucessivos formatos de ensino profissionalizante nas instituicdes
federais de educacédo profissionalizante. Como aluno de uma escola estadual
profissionalizante, entre 1981 e 1983, experimentei a parte mais deficitaria da Lei
n. 5.692/1971. Como professor, participei de seu melhor fruto que foi a
experiéncia dos cursos técnicos profissionalizantes da rede federal. Também na
condicdo docente participei ativamente, no &mbito da minha Instituicdo, dos
debates sobre os rumos dos cursos técnicos. A graduacdo em engenharia civil e
0 mestrado em educacao, realizados em universidades publicas, trouxeram-me a
contribuicdo de campos tedricos distintos para a reflexdo a respeito da pratica
pedagdgica e da analise historica da educacéo profissionalizante.

No Capitulo 1 estdo as raizes histéricas da educacao profissional e a
historia das primeiras instituicbes educacionais, dirigidas as populacdes mais
carentes. As primeiras instituicdes, voltadas a formacéo de artesdos, tinham um

carater assistencialista e ndo estavam atreladas a educacdo formal. Em 1909 o



20

governo federal criou as Escolas de Aprendizes Artifices (EAA), uma escola em
cada capital, que seriam o embrido das escolas técnicas federais, instituicoes
centrais na estrutura da educacao profissional de nivel médio do governo federal.
Na década de 1920 e 1930 intensificou-se o debate em torno do melhor modelo
de ensino técnico. No Distrito Federal e em S&o Paulo, diversas propostas, em
torno de grandes tedricos como Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo,
disputam a hegemonia a partir de experiéncias formativas e de reformas
educacionais. As EAAs fazem o debate da sua orientacdo pedagdgica a partir de
liderancas das unidades do Parana e do Rio Grande do Sul. Sdo apresentadas
nesse capitulo, também, varias propostas legislativas que demonstram a ténica
do debate a respeito dos rumos que deveriam ser tomados pela educacao
profissionalizante de nivel médio.

O capitulo 2 apresenta o processo de construcdo, fundamentacéo
ideoldgica e politica e os desdobramentos relacionados a Lei n. 5.692/1971. Essa
legislacdo estabeleceu que deveria haver a mesma estrutura de ensino médio
para todos. Essa disposicao legal, entretanto, foi rapidamente flexibilizada, pois
contrariava os interesses da burguesia, que estava associada ao poder militar.
Foram analisadas as ideias que fundamentaram a reforma educacional, o
processo de debate legislativo e os encaminhamentos no sentido de flexibilizar a
obrigatoriedade do ensino profissionalizante para todos.

O capitulo 3 apresenta a experiéncia pedagdgica dos cursos técnicos
oferecidos nas escolas técnicas federais, mostrando uma pratica exitosa de
aproximacdo entre educacao e trabalho na formacéo técnica de nivel médio.
Mostra que, justamente, os fatores que o distinguiram foram os que motivaram o
desmonte, feito por um governo de orientacdo ideoldgica neoliberal. O Decreto n.
2.208/1997, a0 mesmo tempo em que impedia a continuidade da educacao
propedéutica unida com a profissionalizante, deixava em aberto qual o modelo de
educacao profissionalizante, concomitante ou pds-médio, poderia ser adotado
pela instituicdo educacional.

O capitulo 4 traz para o debate as ideias educacionais de Marx e Gramsci
como elementos tedricos para fundamentar o debate a respeito da possibilidade
de construcdo de uma escola que aproxime mais a educacdo e o trabalho em

uma proposi¢cado que tensione a sociedade em diregcdo de uma educagao mais
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igualitaria. A partir das ideias e Marx e de Gramsci, com a contribuicdo tedrica de
outros autores da mesma vertente tedrica, como Manacorda e Nosella, se
apresenta um caminho de reflexdo pedagdgica que retome a proposta de
formacdo integral para todos, de cultura geral, com vistas a superacao da
dualidade histérica desse nivel de ensino.

As consideragfes finais contidas na conclusdao fazem uma retomada
sintética da trajetéria histérica da educacdo profissionalizante brasileira.
Apresentam, também, algumas reflexdes sobre a possibilidade de se construir
uma proposta de educacdo de nivel médio que seja mais igualitaria e faculte ao

trabalhador uma formacéo que permita seu pleno desenvolvimento.
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1. A HISTORIA DO ENSINO MEDIO PROFISSIONALIZANTE NO BRASIL
ATE 1961

A proposta deste capitulo é apresentar as principais ideias educacionais
relacionadas ao ensino profissionalizante em disputa na histéria da educacéo
brasileira até a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961. Esse
recorte se prop0e a contextualizar a origem da educacéao profissional no mundo e
no Brasil e as primeiras experiéncias e debates em torno da educacéo
profissionalizante nacional e sua relagdo com o setor produtivo e com o restante
da estrutura escolar. Na década de 1960, em funcdo da industrializacdo e da
urbanizagcdo, aumentou muito a pressao da sociedade por uma reforma no
sistema escolar e universitario visando a ampliacao da oferta de vagas.

Serdo apresentadas as primeiras acoes de educacao profissional dirigidas
as criancas oOrfas e abandonadas, numa acdo de carater assistencialista,
higienista e de formacdo sob a ética do trabalho. A alteragdo da estrutura
econdmica, politica e social decorrente do inicio da industrializacdo no Brasil e da
Proclamacdo da Republica trouxe reflexos profundos na expectativa do papel a
ser desempenhado pelo Estado na formacdo dos seus cidadaos. A organizacéao
de sistemas educacionais para formar a classe trabalhadora, necesséaria a
crescente indlstria em expansao, resultou em uma pluralidade de sistemas
escolares com ideias educacionais em disputa. Disputas essas que se fortaleciam
ou enfraqueciam em razdo da experiéncia de sua prépria implantacdo ou das
alterac@es politicas nacionais e estaduais.

A razao orientadora dessa busca historica € a necessidade de apreensao
das ideias educacionais a respeito do papel a ser desempenhado pela educacao
profissional em disputa. A formacdo de operarios pelo treinamento de criancas
pobres e a acdo pedagdgica de asilos e liceus, representou a contribuicdo da
escola na sustentacdo de uma sociedade estruturada na divisdo entre o trabalho
bracal e o intelectual. Desde o inicio da colonizacdo, com o ensino de oficios aos

indigenas pelos jesuitas
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[...] j& comecava a delinear-se o que seria a tendéncia dominante
na educacao brasileira: o ensino e a pratica de oficios manuais
eram destinados aos indios e Orfaos, ou seja, aos estratos
subordinados da sociedade, e o ensino de humanidades, dirigido
aos filhos de proprietarios, visando a formacdo de uma elite
dirigente segundo os padrées de ensino da metrépole. (BRYAN,
2008, p. 12).

Além da historicamente presente dualidade, a histéria da educacdo média
brasileira caracteriza-se por uma variacao de sua finalidade em funcéo do publico
a ser atendido e, também, por uma inconstancia na articulagdo com os demais
niveis educacionais. Essa desarticulacdo pode ser atribuida, em parte, ao fato
desse nivel de ensino ndo se apresentar como central nos sucessivos debates
gue consubstanciavam as sucessivas legislacdes educacionais. A partir do final
da década de 1920, com o reconhecimento da importancia da educacdo na
construcao do Estado republicano e com o inicio do desenvolvimento industrial no
Brasil, a questdo da formacdo do ensino médio profissionalizante como uma
opcao de formacdo da classe trabalhadora passa a assumir importancia no
debate educacional brasileiro.

Para se compreender a fungdo do ensino profissionalizante e seu contexto

social no periodo republicano, € necessario apresentar a origem dessa

modalidade de ensino na Europa e no Brasil Imperial.

1.1. AS PRIMEIRAS ESCOLAS PROFISSIONALIZANTES

A educagéao profissional brasileira balizou suas primeiras atividades nas
experiéncias das escolas de oficios européias. A educacdo profissional era
promovida principalmente por organizacdes religiosas, com um carater

assistencialista e piedoso e era destinada as criangas pobres.

1.1.1. As escolas de oficios na Europa

O aprendizado para o trabalho nos tempos das corporacbes de oficios
acontecia diretamente no local da producéo.
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O aprendiz, que se iniciava no noviciado entre 12 e 15 anos de
idade, passava a morar na oficina ou na residéncia do mestre —
gue eram frequentemente juntas — e era submetido a vigilancia, a
disciplina e aos castigos fisicos do mestre. (GAMA, 1986, p. 86).

As primeiras experiéncias de educacdo para as atividades laborais
executadas por instituicées tiveram sua base na atividade religiosa em funcéo da
necessidade de se ajudar as criangas sem perspectivas de vida. O apoio a essas
criancas em situacdo de risco, dada a sua condicdo econdmica e social, era vista
como uma tarefa digna de um cristdo. Também era uma estratégia de
preservacdo da seguranca nas cidades em crescimento na medida em que

oferecia uma alternativa a delinquéncia.

A partir do século XVII, foram organizadas na Europa ordens
religiosas especialmente dedicadas em manter casas para o0
recolhimento de menores pobres, aos quais se ensinavam oficios
artesanais e manufatureiros. Dentre essas iniciativas, destacaram-
se as do padre catdlico francés Jodo Batista de La Salle, que
fundou, de 1679 em diante, uma série de escolas pardquias
gratuitas para criancas pobres. (CUNHA, 2005, p. 48).

A origem aristocratica de La Salle facilitou-lhe a obtencao de recursos para
sua obra que trouxe, inclusive, importantes inova¢cfes pedagdgicas como o
ensino em vernaculo — em funcéo das dificuldades de se ensinar em latim aos
pobres — e 0 ensino coletivo — que consistia na pratica de o professor dirigir-se a
todos os alunos em voz alta. Mais tarde, La Salle abriu uma classe especial aos
domingos destinada a escolarizacdo dos operarios com menos de 20 anos.
Todos recebiam ensino religioso. Em 1705, a ordem religiosa fundada por La
Salle foi procurada por

[...] familias da pequena burguesia a fim de que organizasse uma
escola especial para seus filhos, ao mesmo tempo distante das
escolas secundarias jesuiticas frequentadas pela nobreza e das
escolas profissionais dos trabalhadores. (CUNHA, 2005, p. 49).

Foi fundada uma escola em regime de internato com énfase no comércio e
nas financas. “Esse internato ganhou notoriedade adicional pela eficiéncia com
gue conseguiu transformar jovens de comportamento rebelde em piedosos e
ordeiros adultos” (CUNHA, 2005, p. 49).
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Pouco tempo ap6s a iniciativa de La Salle na Franca, iniciativa semelhante
foi adotada por um pastor luterano alemdo August Hermann Francke, um dos
principais promotores do movimento pietista®. Francke fundou, em 1695, a
“escola dos maltrapilhos”, destinada a abrigar criangas pobres. Nessa escola,
além do ensino primério e religioso, havia oficinas de tornearia, polimento de
vidros e horta. Os alunos eram constantemente levados as fabricas para um
periodo de trabalho. Francke buscava, com o trabalho dos alunos, ajudar a
sustentar a escola e formar o carater dentro da ética pietista “[...] que dizia ser o
trabalho duro e continuado o caminho da salvagéo.” (CUNHA, 2005, p. 48).

Na Itdlia da terceira década do século XIX, o padre Jodo Bosco criou a
obra salesiana — inspirada em La Salle — que “[...] deu expressao pedagdgica
ainda mais completa a educacdo profissional das criancas das classes
trabalhadoras.” (CUNHA, 2005, p. 49). O contexto politico da Italia, nesse
periodo, era dos mais conturbados, quando insurrei¢cdes populares comecaram a
demolir a ordem politica existente na peninsula. Esse movimento revolucionario,
composto de elementos liberais e socialistas, tinha em comum o sentimento
anticlerical. Para as liderancas eclesiasticas “Em termos ideolégicos mais amplos,
havia dois inimigos a serem combatidos com o trabalho educativo e o trabalho
produtivo: o liberalismo e o socialismo.” (CUNHA, 2005, p. 51).

A desorganizacdo da producdo agricola e industrial em diversas regides,
resultante da concorréncia com a forte economia do norte, forcou grandes
contingentes de trabalhadores do sul da Italia a migrar para o norte ou para as
Américas. Essa reunido do proletariado em grandes cidades industrializadas se,
por um lado, oferecia a forca de trabalho barata para a producéo, por outro lado,
propiciava a organizagcdo dos trabalhadores, enquanto classe, na forma de
atuacdo sindical ou na contestacdo da propria ordem vigente. Diante desse
quadro, o padre Jodo Bosco criou as escolas salesianas como uma estratégia
para

2 Segundo a visdo protestante, “O pietismo alemdo denota um movimento surgido na Igreja
Luterana na segunda metade do século XVII, que teve como uma de suas caracteristicas mais
evidentes a reacdo contra um cristianismo que sob muitos aspectos se tornara vazio, tendo uma
pratica dissociada da genuina doutrina biblica. O alvo do pietismo era o retorno a teologia viva
dos apostolos e da Reforma, com forte énfase na pregacédo do Evangelho, acompanhada de um
testemunho cristdo condizente.” (COSTA, 1999, p. 3).
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[...] melhorar as condi¢des de vida dos trabalhadores, concebendo
a miséria como uma situacdo que devia acabar porque produzia
vicios morais, fontes, por sua vez, de efeitos negativos em termos
religiosos e temporais. Em outras palavras, a miséria deveria ser
combatida por ser geradora de pecados, como o desrespeito a
autoridade (a subversdo) e o roubo (0 nao-reconhecimento da
propriedade privada). (CUNHA, 2005, p. 50).

Utilizando de suas boas relagcbes com o Vaticano e com a burocracia
eclesiastica, Bosco conseguiu expandir a obra salesiana por muitos paises. Na
ltalia foi criada, em 1841, a primeira instituicdo de Bosco para 0s meninos pobres.
No asilo, onde se ensinava o catecismo e as primeiras letras, 0S meninos
tornavam-se aprendizes de oficios, passando o dia nas fabricas e canteiros de
obras. Esse contato com o mundo adulto, no entanto, expunha os alunos aos
vicios, o0 que levou Bosco a criar as oficinas no préprio asilo. “Em 1853 foram
criadas as oficinas de alfaiataria, sapataria, marcenaria, encadernacao, tipografia,
mecanica e outras.” (CUNHA, 2005, p. 50).

A posicdo reacionaria da Igreja diante da disputa ideoldgica entre o
capitalismo e o socialismo que conturbava a sociedade européia em fins do
século XIX, foi claramente exposta na Enciclica Rerum Novarum, exarada em
1891 de Ledo XIlil, que trata da questdo social. Das varias passagens deste
documento, a que trata das “desastrosas consequéncias da solugéo socialista”,
apresentada abaixo, é representativa da posicao clerical.

Mas, além da injustica do seu sistema, véem-se bem todas as
suas funestas consequéncias, a perturbacdo em todas as classes
da sociedade, uma odiosa e insuportavel serviddo para todos os
cidaddos, porta aberta a todas as invejas, a todos os
descontentamentos, a todas as discordias; o talento e a habilidade
privados dos seus estimulos, e, como consequéncia necessaria,
as riguezas estancadas na sua fonte; enfim, em lugar dessa
igualdade tdo sonhada, a igualdade na nudez, na indigéncia e na
miséria. (n. 22 apud CUNHA, 2005, p. 51).

A pedagogia salesiana de Bosco tinha dois pontos em comum com a de La
Salle: 1) o trabalho disciplinado era formador do carater, o principal indutor do
combate ao vicio, pois induzia o desejado desgaste fisico a atencdo concentrada
e a disciplina; 2) a tendéncia de unir educacédo e trabalho na mesma instituicao.
(CUNHA, 2005, p. 52-53).



27

1.1.2. As primeiras escolas de oficios no Brasil Imperial

No Brasil, a criagdo de instituicbes para abrigar e formar meninos
desassistidos, para o trabalho Util & sociedade, teve inicio com a chegada da

familia real, que deu inicio a uma maior inser¢éo do Brasil no contexto mundial.

Em 1809, apenas um ano depois da chegada da familia real ao
Brasil, o Principe Regente e futuro rei Dom Jo&o, criou o Colégio
das Fabricas, no porto do Rio de Janeiro, “para formacédo de
artifices e aprendizes” e que parece ser “a primeira intervencao
governamental em dire¢do a profissionalizagédo de jovens”. (MEC,
2000, p. 67-68). Segundo o decreto de criagcdo, de 23/03/1809, os
artifices seriam pagos com o valor da venda dos produtos ali
fabricados. (MULLER, 2010, p. 3).

Esses “jovens” referem-se as criancas desassistidas e aos filhos dos
pobres que, inclusive, seriam pagos com o valor da venda dos produtos ali
fabricados. A estratégia de venda da producao resultante da pratica pedagogica
realizada nas instituicbes de ensino profissionalizante foi caracteristica de
diversas escolas criadas no Brasil e no mundo. A exemplo do que ocorria em
outras partes do mundo, a escola de artifices tinha uma funcéo assistencialista de
apoio a criancas que nao apresentavam perspectivas de integracdo na
sociedade.

Uma das primeiras instituicbes a oferecer o ensino de oficios foi o Orfanato
Casa Pia de Sao José, criado em Salvador, em 1819. Este orfanato enviava seus
internos para o aprendizado no trem da Capitania, oficinas em que se fabricavam
e consertavam os armamentos do Exército. Entre 1840 e 1865, foram criadas dez
Casas de Educandos Artifices em diversas capitais de provincias, sendo a
primeira a do Para em 1840°. “Os menores internados nesta instituicdo deveriam
ser os abandonados, vadios e mendigos.” (QUELUZ, 2000, p. 25). Cunha nos

esclareceu o porque.

¥ Gama (1986, p. 163-166), baseado no trabalho de Maria Cecilia F. Lourenco e outras fontes,
apresenta uma sequéncia cronolégica de acdes de instituicdes do ensino técnico no Brasil no
periodo de 1614 a 1940.
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A vigéncia de relacGes escravistas de producdo no Brasil, desde
os tempos da Colbnia, funcionou sempre como desincentivo para
gue a forca de trabalho livre se orientasse para o artesanato e a
manufatura. O emprego de escravos como carpinteiros, pedreiros,
tecelbes, confeiteiros e em varios outros oficios afugentava os
homens livres, empenhados em marcar sua distincdo da condicao
de escravo. (CUNHA, 2005, p. 3).

A persisténcia do escravismo no Brasil foi apontada, também, por diversos
autores citados por Gama (1986, p. 147-149), como um fator de grande
importancia para a desvalorizagdo dos trabalhos manuais e, consequentemente,
para a formacao técnica.

Com as restricbes crescentes a escravidao iniciadas com a proibicdo do
trafico negreiro em 1850, ampliadas com a Lei do Ventre Livre de 1871 e
concluidas com a extincao legal da escravidao em 1888, “[...] o problema que se
apresentava para as classes dominantes do Brasil da segunda metade do século
XIX era como fazer trabalhar quem ja ndo era mais escravo.” (CUNHA, 2005, p.
36).

O contexto social e econdmico das cidades brasileiras em meados do
século XIX era muito diferente do europeu. Enquanto as nacdes européias mais
desenvolvidas viviam a plena era de expansao capitalista (HOBSBAWM, 2007), o
Brasil ainda vivia uma economia colonial baseada na producdo agricola para a
exportacdo. (PRADO JUNIOR, 1969).

As instituicdes educacionais tiveram, na maior parte da historia, sua razdo
de existéncia voltada as necessidades de formar as elites dirigentes. Elites que
conduziam a sociedade utilizando as igrejas e a administracdo do Estado ou do
comércio. A alfabetizacdo das massas surgiu como resultante dos principios da
Revolucdo Francesa. No Brasil, a educacdo das massas ganhou vigor politico
com o advento dos ideais republicanos e aprofundou-se com a necessidade de

formacado escolar para a elevacao das pessoas a condi¢ao de cidadaos.

Fonseca (1961) salienta que a cultura do Império é aristocratica
porque visava a formacéo de elites e abandonava a educacédo da
grande massa popular. O ensino primario limitava-se ao ensino da
leitura, escrita e calculo elementar, enquanto o ensino superior
destinava-se a uma pequena parcela da populacdo, formando
doutores e bacharéis que ocupavam o0s principais postos da
administracdo, da politica e do magistério. "Havia-se, assim,
operado uma verdadeira separacdo em classes. De um lado, uma
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minoria de homens altamente instruidos, vivendo uma vida
intelectual intensa e divorciada das duras realidades nacionais, e
de outro, enorme massa de povo analfabeto, ou quase, arcando
com as tarefas pesadas dos trabalhos humildes" (SILVEIRA,
2006).

A partir de meados do século XIX o crescimento populacional das cidades
gerou a necessidade de um reordenamento do espaco urbano ainda
caracterizado por ruas estreitas, escuras e sujas. Foram implantadas melhorias
dos servicos e das estruturas urbanas como: rede de esgotos, iluminacdo publica
a gas, trilhos para bondes e trens, politicas de higiene e saude publica.

O processo crescente de urbanizacdo, ocorrido nas principais
capitais de Provincias do Império do Brasil durante o século XIX,
ndo estava associado, como nos paises europeus, ao
desenvolvimento das grandes industrias, movimentadas pelo
capitalismo industrial e financeiro. De maneira muito peculiar, as
cidades oitocentistas brasileiras, antigas sedes da administracao
colonial portuguesa, conservaram as suas tradicionais funcdes
burocraticas, comerciais e portuarias. (SCHUELER, 1999, p. 1).

Em uma sociedade escravocrata, em que a maioria da populag&o vivia no
limiar da pobreza, criancas trabalhadoras, pobres e mendigas perambulavam e,
muitas vezes, habitavam com suas familias as ruas. Nesse quadro, a presenca
das criancas nas ruas era associada, nos relatérios de policia e do Ministério da
Justica, as imagens da sujeira, desordem, pobreza e viciosidade do espaco
urbano. A educacao das criancas pobres se apresentava como um dos projetos
de reforma insistentemente discutido, pelos dirigentes do Estado e por outros
setores da sociedade imperial, como uma estratégia para salvar essas criancas
do vicio e do crime, civilizando a populacdo. Uma das formas de atuacdo do
Estado para a educacéo dessas criancas foi com a construcdo de asilos, casas

de educandos artifices e colégios.

Com o crescimento das cidades, novas atividades e novos
servicos foram sendo estabelecidos, o que acarretou um
significativo  desenvolvimento da producdo artesanal e
manufatureira. Fabricas de charutos, bebidas, tecidos, cigarros,
moveis, sabdo, calcados etc, proliferavam nos principais centros
urbanos. (SCHUELER, 1999, p. 2).
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Quando havia demanda manufatureira que fosse do interesse do Estado
em suprir como, por exemplo, os arsenais da marinha, a forca estatal impunha
aos homens livres mais pobres a obrigatoriedade de sua transformac&do em
operarios. Essa imposicéo era operada pelos militares e pelos juizes também aos
abandonados e desvalidos em geral. Para contribuir com essa formacao
compulséria foram criadas Casas de Educandos Artifices por dez governos
provinciais entre 1840 e 1875. A mais importante dessas casas foi o Asilo de
Meninos Desvalidos, criado em 1875, no Rio de Janeiro pelo Ministro do Império
Joado Alfredo Correia de Oliveira. Em 1894 esse Asilo passou a se chamar de
Instituto Profissional e em 1910 assumiu a denominacao atual de Instituto Jodo
Alfredo, em homenagem ao seu fundador. Nesse Asilo, meninos entre 6 e 12
anos, pobres e mendigos, eram encaminhados pela autoridade policial para
receberem instrucdo primaria e de oficios. (SOARES, 1981, p. 73-75). “O destino
dos asilados, os ‘filnos de pais pobres’, continuaria a ser o trabalho manual,
perpetuando-se assim a reproducdo das desigualdades e das hierarquias
existentes na sociedade imperial, em que o trabalho intelectual era privilégio dos
mais ricos.” (SCHUELER, 1999, p. 4).

Além dessas instituicdes estatais, que formavam operarios a partir da
populacdo miseravel, houve, também, no periodo imperial brasileiro, instituicoes
privadas destinadas ao aperfeicoamento dos trabalhadores livres. Essas
entidades privadas, formadas por cotas, com subsidios governamentais, criaram
0 Liceu de Artes e Oficios no Rio de Janeiro, em 1858, e mais oito desses
estabelecimentos, em diversas provincias. (CUNHA, 2005, p. 4). O Liceu de Artes
e Oficios de S&o Paulo, fundado por profissionais liberais, cafeicultores e
empresarios, com o objetivo de formar artesdos e trabalhadores para as oficinas
0 comércio e a lavoura, teve um desenvolvimento diferenciado dos seus
congéneres em funcdo do crescimento® e da diversificacdo da producéo
industrial-manufatureira que acontecia em S&o Paulo. (CUNHA, 2005, p. 120-
121).

* S0 Paulo passou de quinta cidade do pais em populacéo, com 65 mil habitantes em 1890, para
segunda cidade, com 240 mil em 1900. (CUNHA, 2005, p. 8).
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A ideologia que fundamentava o ensino de oficios, tanto para as acgfes
estatais como para as privadas, afirmava que a generalizacdo desse tipo de
ensino voltado aos trabalhadores livres era condigéo para:

a) imprimir neles a motivagdo para o trabalho; b) evitar o
desenvolvimento de ideias contrarias a ordem publica, que estava
sendo contestada na Europa; c) propiciar a instalacdo de fabricas que
se beneficiariam da existéncia de uma oferta de trabalho qualificada,
motivada e ordeira; d) favorecer os proprios trabalhadores, que
passariam a receber salarios mais elevados. (CUNHA, 2005, p. 4).

A oferta de ensino de oficios estava ligada a necessidade de formacéao de
forca de trabalho em termos técnicos e disciplinares e ao controle ideoldgico e de
seguranca contra ideias revolucionarias. A educacdo, na sua acep¢ao mais geral,
era oferecida a populacdo apenas na medida em que esses interesses fossem
atendidos.

A fama desfrutada pela obra salesiana, de transformar criangas pobres e
orfas em trabalhadores tecnicamente qualificados e imbuidos de uma disciplina
rigorosa, despertou o interesse da Igreja Catdlica e do governo brasileiro em
trazer esse modelo de ensino para o Brasil. Em 1877 o bispo do Rio de Janeiro,
Pedro Maria de Lacerda, com o apoio do Imperador, solicitou ao proprio Jodo
Bosco a instalacdo de escolas dessa ordem religiosa no Brasil. Em 1883, os
salesianos fundaram em Niter6i, Provincia do Rio de Janeiro, o Liceu de Artes e
Oficios Santa Rosa. O Liceu teve apoio da Diocese, de benfeitores pertencentes
a nobreza, ao comércio e a alta burocracia do Império. Foram instaladas oficinas
para aprendizagem de oficios de mecénica, de marcenaria, de alfaiataria, de
sapataria e de tipografia. (CUNHA, 2005, p. 53).

Em 1886, os salesianos, com apoio da nobreza e do governo, fundaram
em S&o Paulo o Liceu Coracdo de Jesus, que se tornou o mais importante de
todos os estabelecimentos salesianos. (CUNHA, 2005, p. 53-55). Segundo
Cunha, houve fortes criticas, de republicanos e magons, ao apoio que o0 governo
prestou ao Liceu, pois essa medida acentuaria o controle clerical sobre ensino
paulista, que ja tinha ordens religiosas no controle do ensino secundario. Ao fim
do século XIX, os salesianos ja tinham inaugurado escolas em diversas cidades
do pais e em 1904 ja dispunham de dezesseis estabelecimentos de ensino no
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Brasil dos quais catorze eram profissionalizantes, o que os destacava das outras
ordens religiosas pela sua atuacao no ensino profissional. (CUNHA, 2005, p. 54).

Para sustentar suas instituicdes, além das contribuicdes governamentais e
doacdes privadas, as oficinas produziam produtos para a venda. A soma dessas
rendas, porém, ndo eram suficientes para sustentar as escolas profissionais. Para
complementar a renda da instituicdo, os salesianos ofereciam, também, o ensino
secundario e comercial aos jovens oriundos das camadas médias. Nas escolas
salesianas havia duas sec¢des de ensino paralelas: educacéao geral e profissional,
com pedagogias diferentes. Essa dualidade educacional na mesma instituicéo se
mostraria invidvel, pois “[...] a pressdo da demanda das familias abastadas por
ensino secundario exclusivo e de boa qualidade para seus filhos fez que o ensino
secundario se hipertrofiasse.” (CUNHA, 2005, p. 55). O acesso ao ensino
superior dos concluintes dos liceus salesianos sem a necessidade de realizacao
dos “exames de estudos preparatérios”, propiciado pelo Cdodigo Epitacio Pessoa
(BRASIL, 1901, Art. 361-384), que equiparou os estabelecimentos privados de
ensino secundario ao Ginasio Nacional, aumentou ainda mais a valorizacdo da
educacédo secundaria em detrimento da profissional.

A partir de 1910, o ensino profissional nas escolas salesianas entrou em
decadéncia em funcéo da prioridade dada pelos padres ao ensino secundario e
comercial, de maior aceitacdo no pais naquele momento. Para os salesianos a
oferta do ensino secundario para a burguesia trazia maior viabilidade e, ainda,
ampliava sua influéncia na educagéo das camadas mais influentes da sociedade

brasileira.

[...] por essa época, a burguesia j& havia definido o ensino
secundario como integrante da educacédo corrente de seus jovens,
perspectiva visada, também, pelos setores de renda mais elevada
das ainda acanhadas camadas médias. O resultado foi, assim, a
adaptacdo da obra salesiana as condi¢cdes sociais e econdmicas
do Brasil, abandonando-se progressivamente a direcdo tracada na
Italia. Assim, em vez da formagédo do proletariado visando impedir
a influéncia do anarquismo, do socialismo e do comunismo nessa
classe, prevaleceu a formacéo intelectual e moral das préprias
classes dirigentes. (CUNHA, 2005, p. 59).
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A reducédo da atividade educacional profissionalizante pelas organizacdes
religiosas coincidiu como uma maior participacdo do poder publico nessa
modalidade de ensino.

1.2.0 ENSINO PROFISSIONALIZANTE NA PRIMEIRA REPUBLICA

1.2.1. O contexto politico, econémico e social na Primeira Republica

“A Republica foi proclamada por um golpe de Estado, no desfecho de uma
conspiracdo que reuniu liberais, como Rui Barbosa; positivistas, como o coronel
Benjamin Constant; e monarquistas ressentidos, como o marechal Deodoro da
Fonseca.” (CUNHA, 2005, p. 5). Os conflitos entre positivistas e liberais na
elaboracédo da nova Constituicdo preservaram o federalismo, principal interesse
da burguesia cafeeira, como orientacdo do novo regime. A autonomia dos
estados no federalismo estava garantida pelas constituicdes proprias dos
estados, pela eleicdo de seus governantes, pelas suas forcas policiais
autbnomas, pela possibilidade de contrair empréstimos externos diretamente e
pela possibilidade de legislar sobre importantes matérias como a imigracao.

Essa autonomia favoreceu as regides mais ricas, como era o caso de Séo
Paulo, cuja receita provinha em grande parte dos impostos sobre a exportacéo de
café que chegou a contribuir com mais de 70% do valor total exportado. “O café
deu origem, cronologicamente, a Ultima das trés grandes aristocracias do pais,
depois dos senhores de engenho e dos grandes mineradores, os fazendeiros de
café se tornam a elite social brasileira” (PRADO JUNIOR, 1969, p. 165). Durante
trés quartos de século concentrou-se na lavoura cafeeira quase toda a riqueza do
pais. “Quase todos os maiores fatos econémicos, sociais e politicos do Brasil,
desde meados do século passado [sé€c.XIX] até o terceiro decénio do atual
[séc.XX], se desenrolam em funcado da lavoura cafeeira.” (PRADO JUNIOR, 1969,
p. 165).

“Dentre os diversos legados do Império a Republica, tratando-se de

ordenamento juridico-politico, estavam as penas severas de prisdo para vadios e
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mendigos. O direito ao nao-trabalho somente era permitido a quem fosse rico.”
(CUNHA, 2005, p. 36). A pressa em aprovar o Codigo Penal (Decreto n.
847/1890) que instituiu punicdes para vadiagem, aprovado antes mesmo da nova
Constituicdo, demonstra esse elemento da politica republicana de acirramento do
controle politico e social. Essa preocupacao republicana aparece, também, em
um relatério, de 1901, em que o Ministro da Justica, se referindo ao Rio de
Janeiro, afirma “O espetaculo que oferece esta cidade invadida por um numero
incalculavel de menores vagabundos e viciosos, € realmente contristador.”
(CUNHA, 2005, p. 36-37).

Esses menores deveriam ser, de acordo com o novo Cdédigo Penal,
recolhidos compulsoriamente a estabelecimentos disciplinares industriais. Essa
legislagdo penal era representativa dos interesses capitalistas associados ao
ideario positivista que entendiam ser necessario controlar a populagédo e impor a
ordem pela ética do trabalho, criminalizando os refratarios ao trabalho e os
desempregados. (CUNHA, 2005, p. 37).

Partindo do estabelecimento de correlacfes entre a situacao sdocio-
econdbmica e qualidades morais, comuns a economia politica
iberal e ao positivismo, as classes dominantes associaram a
pobreza ndo apenas a caréncia de recursos, mas a uma maior
permeabilidade aos vicios, ao desregramento moral, a indoléncia,
a criminalidade. A Unica saida para a redencdo moral das classes
perigosas seria a venda de sua forca de trabalho aos proprietarios
dos meios de producdo. Para obter-se o saneamento moral da
pobreza estruturavam-se politicas republicanas calcadas em uma
série de praticas de disciplina e controle social. A construcdo da
sociedade do trabalho também foi, portanto, a constru¢cao de uma
sociedade disciplinar, que procurava adequar os individuos como
cidaddos uteis para a concretizagcdo do projeto de civilizacao
republicano. (QUELUZ, 2000, p. 18).

No inicio do periodo republicano brasileiro parecia haver entre as correntes
ideolégicas dominantes — positivistas, liberais e religiosos — um relativo consenso
a respeito da necessidade de intervencdo do poder publico na organizacao de
uma proposta pedagdgica fundada no trabalho, como estratégia para retirar as
criancas das ruas e dar-lhes uma ocupacao produtiva.

S&o Paulo foi a cidade que mais cresceu no periodo inicial da Republica.
De uma populacdo de 65 mil habitantes em 1890, a cidade passou a ter 240 mil

em 1900 (CUNHA, 2005, p. 8). A cidade era o elo entre a producédo agricola e o
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porto de Santos e seu crescimento industrial resultou de dois fatores principais: a
acumulacdo de capital na cafeicultura e a imigracdo estrangeira. No Ultimo
decénio do Império a industrializacdo apresenta seus primeiros movimentos. Em
1889 o capital invertido na indastria se distribuia em diversos setores, “[...] sendo
60% na industria téxtil, 15% na de alimentacado, 10% na de produtos quimicos e
analogos, 4% na indastria madeireira, 3,5% na de vestuario e objetos de
toucador, 3% na metalurgia.” (PRADO JUNIOR, 1969, p. 256). Em 1907, o
primeiro censo das indUstrias apresentava a sua distribuicdo geografica: Distrito
Federal mais Rio de Janeiro somavam 40%; Sao Paulo, 16%; e Rio Grande do
Sul, 15%; nenhum dos outros estados alcancava 5%. (PRADO JUNIOR, 1969, p.
257). Em 1920, o Estado de Sao Paulo ja era o maior produtor industrial, com
31% da producao nacional. (CUNHA, 2005, p. 8-9). Em relacdo a participacao
dos imigrantes na formacao do operariado, os dados de 1893 mostram que 70%
dos trabalhadores nas fabricas paulistanas eram estrangeiros, enquanto que no
Rio de Janeiro essa propor¢éo era da ordem de 39% em 1890. (CUNHA, 2005, p.
8-9).

A producdao industrial que tinha como seus produtos principais o tecido, 0s
alimentos, as bebidas e o vestuario, se diversifica a partir de 1920 com a
producéo de cimento e aco, fortemente incentivados pelo governo. A interrupgéo
de importacdes de manufaturados, resultante da Primeira Guerra Mundial, induziu
a transformacdo de oficinas reparadoras em fabricas de maquinas e
equipamentos, até entdo importados. A Guerra “[...] dard um primeiro impulso
sério a exploracdo e aproveitamento industrial do minério [de ferro] brasileiro.”
(PRADO JUNIOR, 1969, p. 265).

A formagéo profissional, como elemento de impulso da industrializagéo,
desenvolveu-se em Sao Paulo no inicio do século XX por ai existirem de forma

acentuada:

1) capital acumulado na cafeicultura de exportacdo, disposto a
transferir-se para a manufatura e a indulstria; 2) capacidade
empresarial, isto €, mentalidade burguesa voltada para a acumulacéo
de capital; 3) mercado consumidor para produtos fabris, formado néo
s6 pela burguesia, como, também, pelas camadas médias e pelos
trabalhadores assalariados; 4) um contingente de trabalhadores
(notadamente os imigrantes e seus descendentes) dispostos a se
transferirem da agricultura para a manufatura e a industria, como
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operarios e até como empreendedores; 5) oferta de energia elétrica
para suprir as empresas de forca motriz. (CUNHA, 2005, p. 115).

Entre 1917 e 1920 ocorreram greves de grandes propor¢cdes nas maiores
cidades do pais, especialmente em S&o Paulo e no Rio de Janeiro®. O aumento
do custo de vida e a onda revolucionaria na Europa contribuiram para esse clima
de contestacdo proletaria no Brasil. A crescente organizacdo das classes
trabalhadoras e 0 aumento de sua participacdo politica eram vistas pelas classes
dominantes como resultado da acdo dos trabalhadores imigrantes que seriam
responsaveis pela “inoculacao de ideias exoéticas” nos trabalhadores brasileiros. A
estratégia capitalista para combater essa mobilizacdo trabalhadora foi a
represséao, a expulséo de liderangas dos trabalhadores estrangeiros e a educacéo
profissionalizante dos brasileiros. (CUNHA, 2005, p. 13-14).

A educacéo profissionalizante era oferecida em conjunto com a educagéo
priméria ou posterior a ela. A crescente industrializacdo e o desenvolvimento dos
processos produtivos fez surgir a necessidade de oferecer, também, em cursos
noturnos ou dominicais, uma formacdo escolar basica aos operarios que ja
estavam trabalhando. As instituicGes surgidas para essa tarefa eram basicamente
estatais ou com a participacdo de setores industriais ou de servicos, que
precisavam da qualificacéo operéria.

Para as classes dominantes paulistas, a educacao escolar, sobretudo o
ensino primario e o profissional deveriam desempenhar o papel de moralizar e
ajustar o trabalhador as novas condi¢cdes da producdo — o assalariamento e a
fabrica. Nessas classes, entretanto, ndo havia consenso sobre quais o0s tipos e
niveis de ensino deveriam ser prioritarios na destinacao de recursos publicos.
Uma parcela defendia o investimento na formacgao das elites com o incentivo aos
cursos secundarios e superiores. Outros defendiam que esses recursos fossem
investidos prioritariamente na educacéo primaria e profissional, de modo a evitar
os riscos do socialismo e a luta de classes. (CUNHA, 2005, p. 118).

Desse contexto educacional participavam, de forma articulada, duas
instituicdes educacionais de projecado social: a Escola Politécnica de Sao Paulo,

® Para este periodo, Béris Fausto (1983, p. 162-163) registrou, em sua publicacdo Trabalho
urbano e conflito social, a ocorréncia de mais de 200 greves apenas em S&o Paulo e no Rio de
Janeiro.
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instituicdo publica, criada em 1894; e o Liceu de Artes e Oficios, instituicdo
privada, mas fortemente subsidiada pero erario publico. Ambas as instituicdes
tiveram uma relacdo de complementaridade nas acbes pedagdgicas e nas suas
estratégias diretivas. A Politécnica, criada para a elite paulista, dirigia o Liceu,
criado para os trabalhadores. A historia do Liceu liga-se mais fortemente ao da
Politécnica com a gestdo, de 1895 a 1928, do engenheiro-arquiteto Ramos de
Azevedo, que ocupou, também, o cargo de diretor da Politécnica. Roberto
Mange® contribuiu com essa aproximacéo na medida em que foi professor da
Politécnica e criador do curso de Mecénica Prética no Liceu. (RIBEIRO, M. A. R.,
2005, p. 211).

A direcdo de ambas as instituicdes era ocupada por liderancas politicas e
empresariais que viam na educacao técnica o instrumento de desenvolvimento e
industrializacdo de Sao Paulo. Essa proximidade com o setor produtivo e com a
Politécnica propiciou ao Liceu de Sao Paulo um desenvolvimento diferenciado em
relacdo aos demais liceus brasileiros. “A ideologia dos fundadores [da Politécnica]
constituia um misto de industrialismo, positivismo, federalismo e liberalismo.”
(CUNHA, 2005, p. 122). A funcédo disciplinadora do ensino profissional
apresentava uma importancia similar & formacéo técnica. Anténio Francisco de
Paula Souza’ afirmou em seu discurso na sessdo de instalacdo da Escola
Politécnica de S&o Paulo em 15 fev. 18942 que como resultado de um ensino
técnico generalizado, teriamos “[...] o habito do método, o cumprimento do dever,
a previdéncia calma e refletida, o espirito de ordem” (SOUZA In:
D’ALESSANDRO, 1943, p. 60). O discurso do Secretario do Interior de S&o
Paulo, Cesario Motta Junior, na mesma sessao, foi representativo da funcéo
disciplinadora politica que deveria ter a educacéao profissional.

® Engenheiro formado na Suica, professor da Escola Politécnica de S&o Paulo, teve uma posicdo
de lideranca no ensino profissional brasileiro. Foi um dos entrevistados de grande influéncia no
Relatério que Fernando de Azevedo fez, em 1928, sobre o ensino profissional. Foi diretor do
SENAI de S&o Paulo, onde exerceu profunda influéncia. (CUNHA, 2005, p. 132).

Bryan (2008, p. 26) também aponta a grande ascendéncia que tinha Mange sobre empresarios e
altos burocratas paulistas como Roberto Simonsen e Armando de Salles Oliveira.

" Paula Souza foi um dos fundadores da Politécnica e seu primeiro diretor (D’ALESSANDRO,
1943, p. 20). Em sua homenagem, a atual rede paulista de escolas técnicas chama-se Centro
Paula Souza.

8 A integra do discurso esta publicado em D’ALESSANDRO, 1943, p. 58 — 60).
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[...] nas convulsdes politicas e sociais deste fim de século ninguém
pode prever o dia de amanhd; novas doutrinas levantam-se em
debate contra as velhas; as crencas subdividem-se; as igrejas vao
perdendo autoridade moral para enlacar as consciéncias; aos
governos falta, em geral, a forca para dominar o0s instintos
individuais das massas inconscientes; o salario disputa com o
capital e a anarquia interpde-se como instrumento cego, nivelador,
terrifico como a tormenta, feroz como o édio, cruel como a inveja,
voraz como a fome!

Os embates que se deram no velho mundo h&o de repercutir entre
nés. A vés, como a todos os operarios do pensamento, compete
impedir as suas devastacdes. (MOTTA JUNIOR In:
D’ALESSANDRO, 1943, p. 56-57).

A formacédo dos operarios segundo a ideologia da classe dominante era
vista como mais uma das frentes no combate a permanéncia mundial do
“espectro do comunismo” (MARX; ENGELS, 1977) que havia rondado a velha
Europa no século XIX.

Dentre os sistemas de educacao profissionalizantes existentes no Estado
de Sado Paulo nas primeiras décadas do século XX, podemos distinguir dois
agrupamentos: um deles, de controle ou parceria com o setor privado, organizado
em torno do Liceu de Artes e Oficios e das escolas ferroviarias; o outro, publico,
representado pelos cursos noturnos para operarios e pela rede de escolas
profissionais oficiais do Estado de Sao Paulo. Além da distincdo de gestédo
desses sistemas, havia, também, uma diferenca na orientacdo pedagdgica que é
representativo dos dilemas e embates que acompanha, com designacdes
variaveis, a educacgdo profissionalizante no seu desenvolvimento historico: a

oposicao entre os conceitos de oficina-escola e escola-oficina.

1.2.2. O Liceu de Artes e Oficios de Séo Paulo e as escolas ferroviarias

No Liceu, a pedagogia da oficina-escola “[...] formava o operario no préprio
trabalho para o mercado, de modo que um aprendiz ia dominando as tarefas do
seu oficio a medida que auxiliava um operéario na producdo.” (CUNHA, 2005, p.
119). Nesse modelo, a educacao geral era trabalhada com o aprendiz apenas na
medida em que era necessdria ao aprendizado do oficio. Na rede estadual de
escolas profissionais, onde o conceito pedagdgico orientador era o da escola-
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oficina, os conhecimentos cientificos eram trabalhados simultaneamente no
curriculo sem submeter-se, porém, a oficina. Esta deveria familiarizar o aprendiz
com o trabalho num ritmo que ndo era o da producéo efetiva. (CUNHA, 2005, p.
119).

O Liceu, fundado por figuras ligadas ao grande capital cafeeiro, apesar de
ser dirigido por uma entidade privada, era sustentado basicamente com recursos
publicos. “No triénio 1906-1908, o Liceu recebeu 284 contos de verbas estaduais,
21 contos municipais e apenas 15 contos da contribuicdo dos socios da
Sociedade Propagadora da Instrucdo Popular, a entidade mantenedora.”
(CUNHA, 2005, p. 123). O Liceu de Artes e Oficios de Sao Paulo teve entre os
seus primeiros mestres das oficinas uma participagédo importante de membros da
maconaria. (CUNHA, 2005, p. 124).

A pedagogia da oficina-escola consistia na admissdo do aluno como
aprendiz na oficina onde “[...] era colocado ao lado de um operéario adulto a quem
comecava por auxiliar, terminando por tornar-se um ‘operario efetivo’ como ele.”
(CUNHA, 2005, p. 124). Nesse trabalho, os aprendizes recebiam um salario que
era crescente na medida do seu desempenho. As oficinas do Liceu eram
organizadas como verdadeiros estabelecimentos industriais, destinados a gerar
produtos ou servicos comercializaveis. Essa proximidade com o setor produtivo
resultou em uma grande procura por seus cursos e uma alta frequéncia dos
alunos as atividades escolares e as oficinas. Entre os alunos que procuravam o
Liceu, destacavam-se os filhos de imigrantes italianos motivados pelos oficios
manufatureiros como estratégia de ascensao social. Essa concepc¢ao pedagdgica
da oficina-escola tinha defensores externos como Monteiro Lobato que
demonstrou sua admiracdo pela oficina-escola em numerosos artigos publicados
na imprensa. (CUNHA, 2005, p. 125).

Essa metodologia de ensino da oficina-escola adotada pelo Liceu de Artes
e Oficios de Sao Paulo era, no entanto, vista com restricdes por estudos de
autoridades educacionais. O diretor de Remodelacdo do Ensino Profissional,

cargo do ambito do Ministério da Agricultura, Indistria e Comércio’, Jodo

° Nessa época, a educacao ainda estava subordinada a este Ministério. A criacdo do Ministério da
Educacdo e Salde Publica ocorreu em 1930 com a chegada de Getllio Vargas ao poder.
(CUNHA, 2005, p. 73).
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Luderitz, em seu Relatério em 1925, revelou rejeicdo ao conceito de oficina-
escola. Mesmo reconhecendo que

Dos liceus de artes e oficios, salvou-se o de Sao Paulo, com a
adocdo da intensa industrializacdo de suas oficinas, que de
escolares, de inicio, na acepcao lata do termo, passaram a ser
depois, exclusivamente de interesse fabril, mantendo apenas o
ensino primario noturno para os aprendizes. (LUDERITZ apud
CUNHA, 2005, p. 129).

Mesmo admitindo que o Liceu paulista tivesse se tornado uma empresa
industrial sem rival na América do Sul, Luderitz, perguntando-se da possibilidade
de o mesmo servir como modelo para o pais, conclui negativamente por trés
razbes: 1) por ndo terem as demais capitais do pais o mercado que Sao Paulo
dispunha; 2) o método da aprendizagem espontanea — aprendizado no auxilio do
operario durante o processo produtivo — era muito lento; e, principalmente, “3)
porque a educagdo geral nele ministrada era incompleta do ponto de vista
técnico, uma vez que ndo constava no seu curriculo o ensino dos rudimentos das
ciéncias elementares e da tecnologia das profissées.” (LUDERITZ apud CUNHA,
2005, p. 129). Luderitz defendia que o ideal de escola profissional, para o Brasil,
“...] seria organiza-las como verdadeira empresa industrial, produzindo para o
mercado, como o Liceu, mas que, também, seguisse um programa de estudos
preestabelecidos, com especial énfase a educacdo geral” (LUDERITZ apud
CUNHA, 2005, p. 129). Essa foi, também, a recomendacgdo, contida em seu
Relatorio, para as escolas de aprendizes artifices da rede federal que ja existia
desde 1909.

Com a tomada do poder por Getulio Vargas e seu grupo politico, em 1930,
foi nomeado o interventor Armando de Salles Oliveira para o Estado de Séao
Paulo. Oliveira, membro fundador do Instituto de Organizacdo Racional do
Trabalho (IDORT), determinou ao diretor do Liceu de Artes e Oficios de S&o Paulo,
Ricardo Severo, a realizacdo de uma reforma em sintonia com os principios da
Teoria da Administracdo Cientifica de Frederick Taylor. A teoria da Organizacéo
Racional do Trabalho (ORT), de ampla aceitacdo na administracdo industrial da
época, inclusive na Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS),

propunha a aplicagdo de principios cientificos na producéo, pelo estudo rigoroso
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de tempos e movimentos e de cada material utilizado no processo, organizando a
producédo, fragmentando-a e simplificando o trabalho. A reforma promovida, em
1934, pelo diretor do Liceu, Ricardo Severo, foi representativo das mudancas
educacionais seguindo os principios da organizacdo racional do trabalho. O
objetivo dessa reforma era reduzir o tempo de formagéo, formando o operério
especializado e disciplinado. (CUNHA, 2005, p. 130).

As experiéncias de educacdo profissional realizadas em Sao Paulo por
entidades privadas com subsidios publicos foram compostas também pelas
atividades das escolas ferroviarias. Uma iniciativa para a formacdo de
trabalhadores para as empresas ferroviarias do Estado teve inicio, em 1924, com
a Escola Profissional Mecénica do Liceu de Artes e Oficios de S&o Paulo. O
curso com quatro anos de duracdo era ministrado no Liceu com a realizacdo dos
estagios préaticos nas oficinas da Sao Paulo Railway, na capital paulista. Do ponto
de vista pedagdgico, duas inovacdes teriam sido introduzidas por Roberto Mange,
diretor e idealizador do curso. Em algumas escolas da rede estadual de escolas
profissionais desenvolveram-se, também, em cooperacdo coma as empresas
ferroviarias, os cursos ferroviarios, dirigidos pelo Centro Ferroviario de Ensino e
Selecao Profissional (CFESP). (CUNHA, 2005, p. 131-132).

Uma das inovagBes foi a utilizacdo de séries metodicas de
aprendizagem®, baseadas nos principios tayloristas, que se apresentavam como
uma evolucdo do conceito de oficina-escola e vieram a substituir os padrdes
artesanais de aprendizagem de oficios. Essas séries consistam na
decomposicéo das tarefas em operacdes simples, compreendendo quatro fases:
estudo, demonstracéo, execucado pelo educando e avaliagdo. Os conhecimentos
de carater geral, cientificos e tecnolégicos, eram ministrados na medida da
execucdo das tarefas praticas. (CUNHA, 2005, p. 132). Completando as séries
metddicas, foi adotado o método do educador belga Omer Buyse para 0 ensino
do desenho. Neste método, em vez de partir-se dos conceitos abstratos, como
reta e ponto, para se construir a geometria, iniciava-se o ensino na dire¢ao

oposta: a partir dos desenhos das pecas industriais, identificavam os elementos

19 As séries metddicas foram desenvolvidas por Victor Della Vos na Escola Técnica Imperial de
Moscou, a partir de 1875, para enfrentar a necessidade de formacdo de grande quantidade de
trabalhadores qualificados para apoiar a expansao das ferrovias na Russia. (CUNHA, 2005, p.
132).
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geomeétricos. (CUNHA, 2005, p. 134). Em vez do ideal para o material, ensinava-
se do material para a sua representacao.

A outra inovacdo foi a utilizacdo de testes psicoldgicos para a selecéo e
orientacdo dos candidatos aos diversos cursos. Esses exames serviriam,
também, em conjunto com a utilizacdo de fichas datiloscépicas, para evitar a
contratacdo de “agitadores” e para evitar a reentrada de trabalhadores
despedidos por razdes politicas. (CUNHA, 2005, p. 133). Para Fonseca, porém, a
utilizacdo desses exames psicotécnicos representou “[...] uma verdadeira
revolugdo no espirito que presidia ao encaminhamento de jovens para 0 ensino
profissional” (FONSECA, 1961, p. 452-453), pois, até entdo, o critério era a
indicacdo de os “[...] mais pobres, os mais humildes, os desprotegidos da fortuna,
sem a mais leve consideracdo as qualidades pessoais de cada adolescente.”
(FONSECA, 1961, p. 452-453). O fato € que, a partir da segunda década do
século XX, em funcdo da alteracdo da estrutura produtiva nacional em inicio de
industrializacdo, ha uma alteracdo na expectativa da sociedade em relacdo aos
objetivos principais da educacao profissional: de funcdo assistencialista para
formacao de trabalhadores para o processo fabril.

O Liceu de Artes e Oficios de Sao Paulo ainda funciona como instituicdo
privada sem fins lucrativos na cidade de S&o Paulo onde oferece cursos de
ensino médio e cursos profissionalizantes. (LICEU DE ARTES E OFICIOS DE
SAO PAULO, 2014).

1.2.3. Os cursos noturnos para trabalhadores e a rede paulista de escolas

profissionais

Os cursos noturnos para a educacdo de jovens operarios iniciou no
governo paulista em 1892, com a reforma do ensino puablico (Lei n. 88/1892) em
sintonia com os ideais republicanos. Em 1907 havia 22 desses cursos em
funcionamento. Com orientacdo pedagogica de inculcacdo da ética puritana do
trabalho e da moral burguesa (CUNHA, 2005, p. 141), em afinidade com o que
Max Weber (2000, p. 123, p. 130-131), chamou de “espirito do capitalismo”.

Ajustados a sociedade industrial, esses cursos funcionavam com professores da
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rede estadual em acomodacbes oferecidas pelas empresas. O ndmero

expressivo de alunos atendidos demonstra a sua importancia educacional.

Em 1917, era ministrado ensino as criangas e jovens operarios ou
oriundos da classe operéaria em 139 cursos noturnos, 47 na capital
e 92 no interior, que atendiam a 7.763 alunos. Em 1920, os cursos
noturnos eram 130 na capital e 1.453 no interior do estado,
somando 51.056 alunos, de ambos os sexos (CUNHA, 2005, p.
141).

Em 1910, ao mesmo tempo em que o governo federal criava a rede de
EAA, o governo paulista criou (Leis n. 1.214 e n. 1.245) a sua propria rede de
escolas profissionais como resposta as demandas por formacao de trabalhadores

para a industria paulista em inicio de crescimento. Para o governo paulista,

[...] as escolas profissionais tinham por objetivo atingir uma
populacéo especifica: os filhos de trabalhadores que iam “seguir a
profissdo de seus pais” e constituiam “uma fonte de inesgotavel
atividade e energia alimentando as forgas vivas de nosso Estado”
(Relatério Apresentado ao Sr. Presidente do Estado pelo
Secretario dos Negoécios do Interior, 1912, p. 65)" (MORAES;
ALVES, 2002, p. 17).

Em 1933 j4 haviam dez dessas escolas situadas na capital e no interior do
Estado. (CUNHA, 2005, p. 142-149).

Diferente do Liceu de Artes e Oficios e das escolas ferroviarias, a rede
estadual de escolas profissionais tinha, na relacdo entre educacéao e trabalho, o
balizamento pedagdgico da escola-oficina. Na Escola Profissional Masculina, a
primeira e maior dessas escolas implantadas, “[...] visava-se a educacdo integral
do trabalhador, evitando-se a especializacdo num oficio limitado. O aluno deveria
passar por todas as oficinas.” (CUNHA, 2005, p. 144, grifos no original). O curso
tinha trés anos de duracéo, compreendendo contetdos tedricos e praticos.

Para o diretor Aprigio Gonzaga'', a rejeicdo da especializacdo na
escola era uma resisténcia ao que considerava o “determinismo
industrial’”, o “cativeiro do homem a fabrica”. Para ele, seria
vergonhoso que o Estado predestinasse 0s jovens a determinadas
tarefas limitadas. Se inevitavel, que isso fosse feito pelas préprias
fabricas, nunca pelas escolas oficiais. (CUNHA, 2005, p. 144).

1 Aprigio Gonzaga foi diretor da Escola Profissional Masculina desde sua criagéo, em 1911, até
1934.
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Pode ser percebida a forma como essa orientacdo pedagdgica se
configurou tomando-se como exemplo o planejamento das atividades
desenvolvidas na oficina de marcenaria. “De acordo com o plano de ensino,
nossos alunos desenham a planta do mével, preparam a madeira, constroem,
entalham e torneiam. Desse modo, ele serd na arte, como na sociedade, um
homem independente.” (GONZAGA, 1918 apud MORAES; ALVES, 2002, p. 60).
Nessa escola, 0 método pedagdgico de referéncia era o Slojd em que o desenho
assumia papel privilegiado por representar uma ordem codificada e disciplinadora
do pensamento'®. Essa concepcdo educacional, conhecida por “Escola do
Trabalho” ou “Escola Ativa”, constantemente referenciada por Gonzaga em seus
relatérios ao governo, “[...] considera o trabalho manual como principal meio
educativo na escola para disciplinar moralmente o educando e desenvolver-lhe o
amor pelo trabalho.” (MORAES; ALVES, 2002, p. 221).

O diretor da Escola Profissional Masculina defendeu a proposta de
educacéo integral do trabalhador visando uma “formacao moral” caracteristica da
fungéo disciplinadora do trabalho assentada no “[...] obreiro educado e consciente
de seus deveres e direitos, unido ao patrdo, no trabalho comum, sera a base do
progresso e da prosperidade em que assentard a Patria a grandeza de suas
instituicdes.” (GONZAGA apud CUNHA, 2005, p. 145). Moraes e Alves (2002, p.
72) destacam a grande influéncia do ideario liberal na organizacdo da educacéo
profissional, na medida em que esse ideario era orientador do processo de
industrializacdo que se desenvolvia em S&o Paulo na década de 1910. A
influéncia na concepcdo da proposta educacional era, em muitos casos,
simultdnea com a contribuicdo material. A titulo de exemplo, pode-se citar que o
terreno onde foi construida a escola profissional de Amparo foi doado pela
maconaria em 1910. Em Campinas, 0s recursos para a compra do terreno e
construcdo do edificio da escola foram doados por um cafeicultor. (MORAES;
ALVES, 2002, p. 98).

Em relacdo ao perfil dos alunos que frequentavam o0s dez
estabelecimentos da rede estadual paulista de ensino profissional, pode-se ter
uma ideia do mesmo, a partir da pesquisa de Buffa e Nosella a respeito da Escola

12 Método desenvolvido pelo austriaco Axel Mikkelsen e implementado por Georg Kerschensteiner
nas escolas profissionais de Munique.
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Profissional de Sdo Carlos (BUFFA; NOSELLA, 1998). Esta escola, inaugurada
em 1932, tinha como a maioria de seus alunos filhos de pequenos e médios
comerciantes pequenos e médios, operarios, lavradores, funcionarios publicos e
ferroviarios. (BUFFA; NOSELLA, 1998, p. 93-95).

Em sintese, os alunos e alunas da Escola Profissional/Industrial
ndo eram propriamente pobres e desvalidos. Como vimos, eram
filhos de trabalhadores manuais, em sua maioria. Havia alguns
(poucos) alunos filhos de profissionais liberais e de proprietarios.
[...]. A clientela, naturalmente, procurava uma profissdo, ndo
necessariamente cultura. Essa profissionalizagdo era feita com
seriedade e disciplina e por isso seus professores esforcavam-se
para demonstrar que essa escola ndo era inferior a académica.
(BUFFA; NOSELLA, 1998, p. 99).

Em relacdo aos alunos atendidos por essa escola, Buffa e Nosella (1998,
p. 91) apontam que parte dos alunos das primeiras turmas a frequentavam como
uma opcdo de continuidade de seus estudos em nivel pés-primério, pois nédo
haviam sido aprovados nos exames de admissédo ao ginasio ou ao primeiro ciclo
da escola normal.

Atualmente a rede paulista de escolas profissionalizantes esta reunida sob
a direcdo do Centro Paula Souza, autarquia ligada ao governo estadual. O Centro
Paula Souza administra 213 Escolas Técnicas (ETECs) e 59 Faculdades de
Tecnologia (FATECs) estaduais em 158 municipios paulistas. As ETECs atendem
a cerca de 216 mil estudantes nos ensinos técnico e médio em cursos técnicos
para os setores industrial, agropecuario e de servicos. Nas FATECs, mais de 64
mil alunos estdo matriculados nos 61 cursos de graduacdo tecnoldgica.
(CENTRO PAULA SOUZA, 2012, p. 1).

1.3.AS ESCOLAS DE APRENDIZES ARTIFICES (EAA)

Em 1909, o Presidente da Republica Nilo Pecanha, pelo Decreto n.
7.566/1909, criou a rede de escolas de Aprendizes Artifices destinada ao ensino
profissional primario gratuito “Em cada uma das capitais dos Estados da
Republica” (BRASIL, 1909, Art. 1°). Até o final de 1910 foram estabelecidas
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dezenove escolas, além das escolas ja existentes em Campos e em Porto Alegre.
Em Campos e Porto Alegre, as escolas ja existentes receberam subsidios e
foram transformadas em EAA do Rio de Janeiro e EAA do Rio Grande do Sul®.
Ao término do primeiro ano de funcionamento (1911) essas escolas tinham 2.391
alunos matriculados®. As justificativas para a criacdo dessas escolas s&o:

Considerando:

gue o aumento constante da populacdo das cidades exige que se
facilite as classes proletarias os meios de vencer as dificuldades
sempre crescentes da luta pela existéncia;

gue para isso se torna necessario, ndo sO habilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna com o indispenséavel preparo técnico e
intelectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que
os afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime;
gue € um dos primeiros deveres do Governo da Republica formar
cidaddos uteis a Nagéo. (BRASIL, 1909).

Dentre as justificativas, mantiveram-se vigorosas por longo tempo, nas
instituicdes sucessoras das EAAs, aquelas relacionadas a funcao social de
atendimento aos “desprovidos da fortuna” preparando-os para as atividades
laborais e disciplinando as massas visando afasta-las da “escola do vicio e do
crime”. Essas escolas, que, naquele momento, eram destinadas ao ensino
profissional de nivel primario, representaram o embrido da rede federal de ensino
técnico médio e superior existente hoje no Brasil.

A criagao das EAAs foi considerada por Luiz Antonio Cunha como “[...] a
mais importante iniciativa republicana em matéria de ensino profissional.”
(CUNHA, 2005, p. 14). A criacdo das EAAs €, também, um marco na medida em
gue constitui, “[...] provavelmente, o primeiro sistema educacional de abrangéncia
nacional”, pois “[...] tratava-se de um agregado de estabelecimentos de ensino,
dotados de propdsitos comuns, cujo funcionamento se regulava por uma mesma
legislacdo, além de estarem afetos a mesma autoridade administrativa e
pedagodgica.” (CUNHA, 2005, p. 66). A motivacdo do Presidente Nilo Pecanha®™

13 |nstituto Técnico Profissional da Escola de Engenharia de Porto Alegre, mais tarde denominado
Instituto Parobé.

14 CUNHA (2005, p. 69) apresenta uma tabela com o nlimero de alunos das EAAs, o nimero de
estabelecimentos industriais e o nUmero de operarios em cada uma das cidades que recebeu
uma EAA.

15 Nilo Pecanha foi, também, Grdo-mestre da maconaria e, nesta funcdo, criou o Conselho
Magonico de Instrucdo em 1919. (CUNHA, 2005, p. 17-18)
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para essa acdo governamental estava relacionada, de acordo com diversos
autores, a trés projetos governamentais realizados: 1) as quatro escolas
profissionais criadas pelo préprio Nilo Pecanha, em 1906, quando foi Governador
do Estado do Rio de Janeiro; 2) a proposta de criacdo de uma escola profissional
em cada municipio brasileiro apresentada ao governo federal pelo Congresso de
Instrucdo ocorrido no Rio de Janeiro em 1906 e; 3) o ensino profissional realizado
no Rio de Janeiro Asilo de Meninos Desvalidos. (CUNHA, 2005, p. 64; QUELUZ,
2000, p. 29; SOARES, 1981, p. 69-77).

O caréater correcional presente nas justificativas apresentadas pelo
Presidente Nilo Pecanha no Decreto de criacdo das EAAs estava presente,

também, nestes trés projetos inspiradores.

Foi para as “classes menos protegidas da fortuna” que foram
criadas pelo governo do Estado do Rio de Janeiro as quatro
escolas profissionais. Assim como foi para “recolher e educar” os
menores que vagassem na mendicidade, que se criou em 1875, no
Rio de Janeiro, o Asilo de Meninos Desvalidos. E entre as
principais conclusbes do “Congresso de Instrucdo” estava a
necessidade da criag@o de “internatos de ensino pratico industrial
e agricola para menores desamparados e viciosos”. (SOARES,
1981, p. 75).

Nas EAAs “[...] se procurara formar operarios e contramestres,
ministrando-se 0 ensino pratico e 0os conhecimentos técnicos necessarios aos
menores que pretenderem aprender um oficio” (BRASIL, 1909, Art. 2°). A
formacé&o profissional seria oferecida em paralelo com o ensino de nivel primério,
onde se ensinaria contetdos “[...] de leitura e escrita, o de aritmética até regra de
trés, nocdes de geografia do Brasil e de gramatica elementar da lingua nacional.”
(QUELUZ, 2000, p. 30). Nas oficinas ndo havia curriculo minimo, ficando a
critério do diretor a escolha de conteidos e métodos. O curso, com duracdo de
quatro anos, era oferecido para alunos entre 12 e 16 anos. Na EAA do Parana
(EEA-PR), “[...] pela manh&@, esses meninos recebiam conhecimentos
elementares (priméario) e, a tarde, aprendiam oficios nas areas de alfaiataria,
sapataria, marcenaria e serralheria.” (UTFPR, 2012).

Desde o inicio revelaram-se as dificuldades de implantacdo dessas
instituicdes de ensino: os prédios e instalagdes inadequados; oficinas precérias e
desorganizadas; professores e mestres despreparados para o ensino profissional;
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frequéncia irregular dos alunos e indice de desisténcia elevado®®. (QUELUZ,
2000, p. 31). A explicacdo para esse baixissimo indice de conclusdo do curso
devia-se a diversos fatores: 1) necessidade de os jovens aprendizes trabalharem
para ajudar no sustento de suas familias; 2) oferta de trabalho pelas empresas
locais que necessitavam de trabalhadores, mesmo que minimamente formados;
3) condi¢des sociais e culturais precarias nas familias dos alunos que ndo os
motivava para a continuidade na sua formacao; 4) precéarias condicbes das
instalacOes e de formacado dos professores e mestres; 5) falta ou insuficiéncia de
alimentacdo entre o turno matutino e vespertino; 6) maior incidéncia de doencas
na populacdo pobre; 7) violéncia fisica por parte dos professores. (LEITE, 2010,
p. 18-19). Para ilustrar o nivel de pobreza dos alunos das EAAs'’ e os reflexos
dessa condicdo no tratamento a eles dispensado, um trecho da publicacdo
comemorativa dos 100 anos da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
(UTFPR) é significativo.

Como a Escola de Aprendizes Artifices era destinada a criancas
pobres, grande parte dos alunos ndo tinha sapatos. A esses
meninos descalcos era destinada outra violéncia na forma
preconceituosa como o0s professores falavam de seus pés:
“sapatos de cachorro”. (LEITE, 2010, p. 105).

Para tentar contornar esses fatores, as EAAs adotaram algumas
estratégias: pagamento de diarias ou de participacdo no valor de venda da
producgéo das oficinas; melhoria na alimentagéo; oferta de uniforme para melhorar
a auto-estima e a imagem da instituicdo; intersecao junto as familias e aos
empresarios para tentar evitar a saida antecipada dos alunos para o mercado de
trabalho.

Mesmo com as dificuldades apresentadas, as EAAS

1% Relatérios da EEA-PR, do periodo entre 1910 e 1922, mostram uma frequéncia média de 67%
e uma taxa de conclusdo de curso média de apenas 0,7%. (QUELUZ, 2000, p. 50-51). Como
elemento de comparacédo, a Escola Profissional de Sado Carlos em sua primeira década de
funcionamento (de 1932 a 1940) teve, também, uma desisténcia muito grande, porém menor
qgue a da EEA-PR. Na Escola de S&o Carlos, no periodo referido, de 822 alunos matriculados
no diurno, 215 desistiram e 63 reprovaram; no noturno, de 785 alunos matriculados, 239
desistiram. (BUFFA; NOSELLA, 1998, p. 93-95).

" Buffa e Nosella (1998, p. 91) detectam, também, a origem modesta dos alunos da Escola

Profissional de Sao Carlos. A partir de uma foto de arquivo dos primeiros tempos da Escola, em

gue aparece uma turma de alunos reunidos, percebe-se que 0s mesmos estdo modestamente

vestidos e varios deles descalgos.
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[...] representavam um papel estratégico no esforco de controle
social das classes proletarias, de disciplinarizacdo e definicdo do
papel do menor. Era também uma instituicdo difusora dos valores
republicanos, especialmente da ética do trabalho. Procurava atuar
como consolidadora da nacionalidade através do trabalho
produtivo, formador de riquezas da nacdo e da integracdo dos
elementos potenciais de desordem social, 0s menores desvalidos
e o0s estrangeiros, devidamente docilizados. Desempenhavam
também uma fungdo econdmica fundamental na constituicao de
corpos Uteis e produtivos para a sociedade capitalista, além do
preparo especifico para o desempenho de oficios e funcdes
industriais. (QUELUZ, 2000, p. 32).

O Decreto n. 7.566/1909 estabeleceu que 0 ensino profissional deveria ser
feito em “oficinas de trabalho manual ou mecanico” que seriam escolhidas, até o
namero de cinco, as “[...] que forem mais convenientes e necessarias no Estado
em que funcionar a escola, consultadas, quanto possivel, as especialidades das
industrias locais” (BRASIL, 1909, Art. 2°). Ao analisar quais as oficinas foram
implantadas nas diversas EAAs, Cunha (2005, p. 71) percebe uma
predominancia nas “[...] oficinas voltadas para o artesanato de interesse local e
poucas de emprego manufatureiro ou industrial. A maioria absoluta das escolas
ensinava alfaiataria, sapataria e marcenaria.” Outros oficios artesanais também
eram ensinados nas diversas EAAs: carpintaria, ferraria, funilaria, selaria e
encadernagdo. “Poucas foram a oficinas destinadas ao ensino de oficios
propriamente industriais, de emprego generalizado como mecanica, tornearia e
eletricidade.” (CUNHA, 2005, p. 71)'3. A escolha das oficinas procura ajustar-se
ao mercado de trabalho para os egressos, ensinando oficios artesanais em
cidades fora do eixo de industrializacéo representado por Sao Paulo.

A escolha das oficinas a serem implantadas, em atendimento as
necessidades de formacédo de trabalhadores para o setor produtivo, estava
relacionada ao método de ensino a ser trabalhado nas oficinas. Em S&o Paulo o
debate ocorria em torno das propostas de oficina-escola versus escola-oficina.
Nas EAAs o debate era o da formacdo de um artesdo qualificado versus a
formag&o de um operério qualificado para a modernidade industrial. Como atores
de destaque nesse debate estavam Paulo lldefonso, diretor da EAA-PR desde a

18 CUNHA (2005, p. 103-109) apresenta diversas tabelas mostrando para cada EAA: o niimero de
matriculas em cada oficina, a taxa anual de frequéncia, a taxa anual de evaséo e taxa anual de
concluséo.
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criagdo até a sua morte em 1928, e Jodo Luderitz, diretor do Instituto Técnico-
Profissional de Porto Alegre, pertencente a Escola de Engenharia. lldefonso, em
razdo dos avancos alcancados pelo seu método intuitivo na EAA-PR, foi
convidado para reorganizar as EAAs do norte do pais em 1916. (QUELUZ, 2000,
p. 66). Luderitz, adotando a industrializacdo como eixo do seu método de ensino,
“l...] logrou alcangar indices de producdo industrial e de frequéncia bastante
elevados para o padrdo da época. Esses resultados transformaram o Instituto
Técnico-Profissional em modelo para a educacdo técnica nacional.” (QUELUZ,
2000, p. 150). Essa projecdo conduziu Luderitz, em 1920, ao cargo de Diretor de
Remodelacdo do Ensino Profissional e, fruto de sua liderangca na educacao
profissional, foi nomeado, em 1942, o primeiro diretor Departamento Nacional do
Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI). (FALECEU..., 1953).
Paulo lldefonso era formado na Escola Imperial de Belas Artes e tinha uma
atuacgéo docente ligada ao ensino de artes industriais. A sua posigao legalista na
Revolucdo Federalista, sua origem aristocratica, seu destaque como critico
cultural e seu transito junto ao empresariado paranaense renderam-lhe a
indicacdo para dirigir a EAA-PR. (QUELUZ, 2000, p. 38-45). A proposta
pedagoOgica assumida pela EAA-PR, sob a direcao de lldefonso, baseada no
meétodo intuitivo, que “[...] foi uma visdo educacional caracteristica da Republica,
estando presente nas primeiras reformas educacionais de cunho liberal
modernizante promovidas pelos republicanos.” (QUELUZ, 2000, p. 60). A opcéao
pelo método intuitivo estava alinhada com o pensamento positivista e
escolanovista, baseados em Pestalozzi, Claparede e Sampaio Doéria. (QUELUZ,
2000, p. 74). lidefonso justificou sua opcdo pelo método intuitivo pela

superioridade pedagdgica da cultura do espirito em relacdo ao saber mnemaonico.

Tendo ainda em consideracdo que a superioridade da moderna
pedagogia consiste essencialmente em antepor a cultura do
espirito ao saber mnemoénico, procurei, pois, criar um método
aplicavel a estes institutos, adotando o ensino intuitivo, racional e
analitico, desenvolvendo o maximo de esforco por parte dos
mestres, afirmando o valor das suas licGes, aliviando o aluno da
obrigacdo de decorar licbes e preceitos cheios de palavras
supérfluas e as vezes errbneas de que estdo cheios os livros
didaticos expostos ao comércio. (Esbocos de Programas de
Ensino das Escolas de Aprendizes Artifices do Parana apud
QUELUZ, 2000, p. 65).
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A proposta de ensino intuitivo de Paulo lldefonso tinha por intencdo a
aproximacao entre o trabalho e a educacdo como uma forma de melhorar a
compreensao dos alunos em relacdo aos conhecimentos da moderna ciéncia

industrial.

[...] “aproximar os alunos das oficinas, e das oficinas o atrativo
educacional das aulas” (Jornal do Comércio, 26/07/1917). Para
ele, apenas com a integracdo entre teoria e pratica, aulas e
oficinas, a industria brasileira poderia se desenvolver. Esta
integracdo é que permite que “0s mecéanicos conhegcam as rodas
de suas maquinas, porque praticamente acompanham as leis que
regem a mecanica” (Jornal do Comércio, 26/07/1917). Paulo
lldefonso esfor¢ou-se para implementar no curriculo técnico por ele
proposto uma continuidade entre a sala de aula e as oficinas, [...]
[para] conduzir o aluno “aos mais concretos conhecimentos, a
constante indagacdo, para dai resultar a moderna, a imensa
ciéncia industrial.” (Jornal do Comércio, 26/07/1917). (QUELUZ,
2000, p. 72).

lldefonso defendia uma “[...] concepcdo tradicional de ensino técnico como
0 ensino de um honrado oficio artesanal, e ndo de um ‘rude’ trabalho industrial.”
(QUELUZ, 2000, p. 198). E se contrapunha a Luderitz na medida em que “Seu
objetivo ainda era o de formar artesdos qualificados, habilitados em seu oficio
como um todo, independentemente das maquinas.” (QUELUZ, 2000, p. 198). A
visdo de lldefonso, mesmo tendo uma posi¢cao coincidente com a de Luderitz em
relacdo a defesa do método intuitivo, tinha a marca de sua visdo artistica e
cultural de educacao em que procurava “[...] valorizar o trabalho, em um momento
em que este era posto em questdo pelo desenraizamento que o processo de
industrializacdo e urbanizacdo comecara a provocar no Brasil”. (QUELUZ, 2000,
p. 199).

Luderitz, a frente do Instituto Técnico-Profissional, assumiu a énfase na
industrializacdo como eixo central de seu método de ensino, pois, para ele, o
modelo da fabrica era o0 modelo da sociedade futura. (QUELUZ, 2000, p. 150).
“Luderitz possuia o anseio racionalista de uniformizar procedimentos, sistematizar
programas de ensino, aumentar a produtividade das oficinas, unificar a

metodologia do ensino, industrializar as oficinas.” (QUELUZ, 2000, p. 198).

O modelo que Luderitz visualizava era a fabrica. Imbuido dessas
tendéncias racionalistas, procurou a eficiéncia e a produtividade
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como instrumento de habituar os aprendizes a sociedade da
maquina e do trabalho. Defendia a velocidade, o controle do
tempo, a racionalizacdo dos gestos. As suas inovacles
pedagdgicas procuravam preparar a organizacao do trabalho.
(QUELUZ, 2000, p. 199).

O final da década de 1910 alertou o pais para a necessidade de melhorar
a formacéo técnica de operarios brasileiros na medida em que o estancamento
do fluxo migratério e a necessidade de substituicdo de importacdes decorrentes
da Primeira Guerra Mundial explicitaram nossa dependéncia em termos de
capacidade de producéo industrial. Esse periodo de “[...] intensificacdo da luta de
classes com a multiplicacédo das greves operarias” (QUELUZ, 2000, p. 152) gerou
preocupacdes nas classes dominantes. Para a burguesia capitalista nacional, “O
modelo ideal seria a fabrica e a ética a ser adotada, a do trabalho.” (QUELUZ,
2000, p. 152). Luderitz defendia que

[...] o processo de disciplinarizag&o dos seus alunos deveria dar-se
especialmente no contato com 0s ritmos e movimentos das
maquinas. O modelo para a educacédo era a fabrica, e a escola
técnica constituia-se em fonte disseminadora de um projeto
industrialista nacional. Reafirmava-se a visdao taylorista da
necessidade de reorganizacdo das oficinas, a partir do
planejamento central do engenheiro, a procura da eficiéncia
produtiva maxima. (QUELUZ, 2000, p. 211).

Nessa disputa pelo modelo pedagdgico das escolas técnicas, 0 governo
assumiu uma posicdo mais préxima da proposta de Luderitz, pela proposta de
ensino profissional mais voltado a formacao e disciplinarizacdo do proletariado
nacional para as necessidades da industrializacdo crescente. Em decorréncia
dessa visdo, as EAAs tém um novo regulamento aprovado em 1918 em que a
mensagem enviada ao Congresso pelo presidente Wenceslau Bras, justificando o

novo regulamento evidencia essa nova orientagao.

O problema do ensino técnico € para qualquer nagcdo do mundo a
propria questao do seu evoluir e da sua grandeza econdmica. Em
qualquer pais, atualmente, toda obra politica e civilizadora esta
presa a necessidade da criacdo das capacidades técnicas e da
educacao das aptiddes pelo desenvolvimento e integralidade do
ensino profissional. Da luta das competicbes vencem 0S povos
especializados de acordo com as exigéncias da industria moderna.
(Relatério do Ministério da Agricultura Industria e Comércio, 1918
apud QUELUZ, 2000, p. 156).
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Seguindo essa orientagdo de valorizacdo do ensino técnico como
elemento do desenvolvimento industrial, em 1920 foi criada, no &mbito do
Ministério da Agricultura Indastria e Comércio, a Comissdo de Remodelagéo do
Ensino Profissional Técnico, transformada em 1921 em Servico de Remodelacéo
do Ensino Profissional Técnico. A justificativa para a criacdo deste Servico era a

de que

O ensino profissional técnico é a base fundamental do progresso
industrial dos povos; é preciso preparar na escola e nas oficinas o
corpo de operérios capazes da transformagéo das nossas matérias
primas nas utilidades reclamadas pelo consumo publico tirando
também dai os guias adestrados no manejo das diversas
industrias, que assinalardo o grau evolutivo do nosso progresso.
(Relatério do Ministério da Agricultura Industria e Comércio, 1920,
apud QUELUZ, 2000, p. 157).

A nomeacdo de Luderitz, em 1920, para a direcdo desse Servigco
representou a opcdo pedagdgica governamental pelas ideias de Luderitz,
reconhecendo o valor de seu trabalho e indicando a direcédo a ser assumida pelo

governo na temética do ensino profissional.

Deixava-se de lado a énfase na salvacdo dos menores
abandonados e delinquentes, ainda presente na politica adotada
em 1918, procurando estabelecer uma nova filosofia educacional,
um novo modelo de escola técnica, voltada para o padrdo de
produtividade industrial e formacdo eficiente do operario
qualificado nacional. (QUELUZ, 2000, p. 158).

Luderitz faria um amplo diagndéstico a respeito da situacdo em que se
encontravam as EAAs, levantando problemas e propondo encaminhamentos de
solucdo para adequa-las a nova orientacdo da educacdo profissional como
elemento de desenvolvimento industrial. Os principais problemas levantados por
Luderitz foram: 1) os pais que ndo mantinham seus filhos na escola resultando
em grande evasdo; 2) os edificios das escolas eram precarios e faltavam
equipamentos e ferramentas; 3) ma formacdo de mestres e contramestres; 4)
falta de qualificacdo profissional que permitisse aos egressos a ascensao
profissional; 5) falta de integracdo entre as oficinas e a educacgédo elementar.
(QUELUZ, 2000, p. 158-159). Esse diagnostico com as recomendacfes de
resolucdo dos problemas detectados foi o principal trabalho realizado pelo
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Servico de Remodelacédo até 1925 e foi sintetizado em seu Relatério apresentado
ao Exmo Dr. Miguel Calmon Du Pin e da Almeida. Esse trabalho foi a base do
que viria ser a Consolidacdo dos Dispositivos Concernentes as Escolas de
Aprendizes Artifices, promulgada pelo Ministro da Agricultura, Industria e
Comércio em 1926. (QUELUZ, 2000, p. 159).

Com a Consolidacdo o Servico [de Remodelacédo] procurava
instituir sua visdo de industrializacédo, que era a mesma ja aplicada
no Instituto Parobé. O que ocorreu foi um deslocamento do ensino
profissional demonstrativo, com raizes na tradicao artesanal, para
uma maior énfase no regime industrial de producdo nas oficinas,
permitindo ao aprendiz tornar-se nao um artesdo, mas um operario
gualificado, moderno e eficiente, capaz de absorver em seu corpo
e mente o ritmo industrial e as no¢cbes de tempo e produtividade
necessarios ao desempenho de suas fungcdes. (QUELUZ, 2000, p.
176).

A partir das décadas de 1920 e 1930, o desenvolvimento industrial se
acentuou no Brasil e “[...] a complexificacdo da maquinaria trazida, pelo processo
de industrializagdo, passa a exigir mao de obra qualificada” (SILVEIRA, 2006). A
rede de escolas técnicas passou por sucessivas alteracdes institucionais com o
objetivo de melhor adequa-a as novas necessidades de formacdo de
trabalhadores, resultante do processo de industrializacao crescente.

A Lei n. 378, de 13 jan. 1937 (BRASIL, 1937a, Art. 37), transformou as
EAAs em Liceus “[...] destinados ao ensino profissional, em todos os ramos e
graus.” A EAA-PR, como as suas congéneres, sofreu sucessivas alteracdes na
sua denominacdo e atuacdo escolar. Em 1937 a EAA-PR passou a ser
denominada de Liceu Industrial do Parana e passou a ministrar o ensino de 1°
Grau. (LEITE, 2010, p. 35). Em 1942, com a organizacdo do ensino industrial,
realizada em todo o pais pela Reforma Capanema, a instituicdo passou a se
chamar Escola Técnica de Curitiba e tiveram inicio os primeiros cursos técnicos.
Em 1959, com o ensino técnico ja unificado pelas "leis de equivaléncia" — Lei n.
1.076/1950 e Lei n. 1.821/1953 — (BRASIL, 1950; BRASIL, 1953), foi sancionada
a Lei n. 3.552/1959 que transformava as escolas industriais e técnicas em
autarquias, trazendo maior autonomia as instituicbes. A Escola Técnica de

Curitiba passou a chamar-se Escola Técnica Federal do Parana. (UTFPR, 2012).
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1.4.PROPOSTAS LEGISLATIVAS SOBRE O ENSINO PROFISSIONAL EM
DEBATE NA PRIMEIRA REPUBLICA

Os positivistas brasileiros, sob influéncia do saint-simonismo e do
comtismo, pretendiam difundir o ensino profissional como estratégia de combate
ao bacharelismo reproduzido pelas instituicbes de ensino superior. A critica era
dirigida aos privilégios representados pela exclusividade de exercicio de
determinadas profissdes por quem havia concluido certos cursos superiores.
(CUNHA, 2005, p. 199). Alguns projetos de lei apresentados no Legislativo
Nacional e no Legislativo do Distrito Federal, nas primeiras décadas do século
XX, foram representativos das principais ideias educacionais que estavam em
construcdo e se aglutinariam em torno de correntes de pensamento que

continuariam a se enfrentar no restante do século.

1.4.1. O projeto de Azevedo Sodré no DF

Em 1915, quando a falta de produtos manufaturados decorrentes do
esforco de guerra induziu o Brasil a uma politica de substituicdo de importacdes,
Antonio Augusto de Azevedo Sodré — diretor de Instrugdo Publica do Distrito
Federal — concebeu um projeto que, dentre outras medidas, proibia o trabalho de
menores de doze anos para que pudessem frequentar a escola. O projeto previa
multas para os empresarios que descumprissem essa determinacdo. Previa,
também, um fundo escolar para que a administracdo educacional dependesse
menos das verbas governamentais. Outra disposicdo prevista era a
obrigatoriedade de os patrfes liberarem, sem reducdo de salario, seus operarios
com menos de dezoito anos para que 0s mesmos pudessem frequentar a escola
profissional ou comercial, desde que a féabrica estivesse a menos de seiscentos
metros da escola. Esse projeto, que Cunha reputou como 0 mais ambicioso da
Primeira Republica, ndo foi aprovado, mas a sua proposi¢ao de coparticipacdo do
empresariado pode ter inspirado os sistemas do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) e do Servico Nacional de Aprendizagem
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Comercial (SENAC) que seriam implantados na década de 1940. (CUNHA, 2005,
p. 200-201).

1.4.2. Projeto para ampliar a rede de EAA

Na Camara Federal, em 1920, dois deputados — Camilo Prates (MG) e
Ephigenio de Salles (AM)— apresentaram um projeto de lei autorizando o governo
federal a abrir escolas de ensino profissional e priméario, segundo regras de
densidade populacional e ndo necessariamente nas capitais dos estados, como
haviam sido instaladas as EAAs. Da mesma forma que o projeto de Sodré no DF,
essa proposta visava combater o bacharelismo. Esse projeto, apés amplo debate
e elaborac&o de um substitutivo, foi arquivado. (CUNHA, 2005, p. 201-204).

Mesmo que tivesse sido aprovado, sua efetividade seria limitada, pois era
apenas um projeto autorizativo em razao de ser originario do Poder Legislativo,
ndo obrigando, portanto, o Poder Executivo a implanta-lo. Dentre as regras de
funcionamento do poder publico, essa regra é classica e mantém-se nas
sucessivas constituicbes: a legislacdo que implicar na aplicacdo de recursos
publicos ou na mudanca da estrutura de funcionamento do Executivo exige que a
proposicéo seja de iniciativa exclusiva do Executivo. Se n&o for de iniciativa do
Executivo, o Legislativo pode apenas autorizar, sem que isso implique em

obrigatoriedade de sua aplicacéo.

1.4.3. Projeto Fidelis Reis

Ainda na Camara Federal foi apresentado, em 1922, um projeto de lei de
autoria do deputado Fidelis Reis que “[...] suscitou a maior polémica e polarizou
as discussdes parlamentares durante quase toda a década de 1920”. (CUNHA,
2005, p. 204).

Ideia semelhante j& havia sido levantada por Luderitz no seu Relat6rio de
1920. Luderitz diante da “[...] falta de interesse por uma educacdo técnica
profissional” (QUELUZ, 2000, p. 163) e pela falta de “compreensao” dos pais em
relacdo as necessidades de os seus filhos completarem o curso profissional ja
havia proposto, a exemplo da obrigatoriedade ao servico militar, a formacao
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compulséria no ensino profissional. Essa medida, inspirada na ‘[..]
obrigatoriedade da frequéncia escolar aos jovens operarios menores de 18 anos
estabelecida pelo cdodigo industrial de alguns estados prussianos a partir de
1869” (QUELUZ, 2000, p. 163), apontava para a subsuncéo formal do trabalho ao
capital.

Esse projeto, rompendo a sequéncia dos projetos anteriores, instituia a
obrigatoriedade do ensino profissional no Brasil. Reis, fazendeiro e lider ruralista
de Minas Gerais, justificou sua proposta com argumentos que contém
preconceito de cultura e de raca.

No Brasil ndo se ensina o0 homem a trabalhar. Degradando-se o
gue ha de mais nobre na vida humana, que é o trabalho, que se
relegava ao braco escravizado, e com uma vesga concepg¢ao do
destino social dos povos — ndo puderam compreender o0s
fundadores da nacionalidade a missdo que nos estava reservada e
a tarefa que nos cabia realizar na civilizagdo do continente. Aos
males e inconvenientes desse fato decorrentes, adicionem-se o0s
de carater étnico, resultantes do caldeamento a todos os titulos
precdario que se operava com a raca africana inferior, trazida para
os trabalhos asperos das industrias extrativas iniciais. (REIS apud
CUNHA, 2005, p. 205).

Para tentar explicar a situacao de precariedade econdmica e social vivida
no Brasil, que poderia, segundo ele, ser resolvida com a implantagcdo de sua
proposta de educacédo profissionalizante, Reis aponta a educacdo sonhadora e

utopista como responsavel pelo baixo nivel de desenvolvimento nacional.

Ao invés do homem apto pelo preparo cientifico para operar a
transformacdo das nossas riquezas incalculaveis — com a
fundacao das industrias ao meio adequadas, o desenvolvimento
do comércio, em amplos moldes, a exploragdo racional das
lavouras e das criagdes — preparavamos nas academias e nos
seminarios, o surto dessas geracdes de sonhadores utopistas e
declamadores platonicos da nossa Natureza exuberante, que, por
ndo conhecerem, ndo a sabiam explorar. (REIS apud CUNHA,
2005, p. 205).

E interessante observar como a crenca na existéncia de uma educacéo
retérica, livresca, bacharelista e desconectada da realidade da producéo,
justificou a proposicdo de uma legislacdo que tornasse obrigatdria a educacao
profissional para a formacao de trabalhadores para operar o sistema produtivo



58

capitalista. A ideia da obrigatoriedade do ensino profissionalizante para todos
como estratégia para formar trabalhadores para o processo produtivo mostra-se
recorrente nas politicas educacionais brasileiras de nivel médio.

No Congresso, 0 projeto de Reis recebeu entusiastico apoio (CUNHA,
2005, p. 206), o que demonstra a visdo politica vigente sobre a importancia que a
educacao profissional poderia ter para o desenvolvimento econdémico e social.
Demonstra, também, que o bacharelismo era entendido como um entrave ao
desenvolvimento mais amplo da educacé&o nacional.

Para os criticos do projeto de Reis, porém, nédo se justificava valorizar a
formacado de oficios como parte da formacdo de todos os profissionais. O projeto
foi criticado, também, em funcdo da obrigatoriedade de todos fazerem cursos
profissionalizantes em um pais em que o ensino primario ainda néo era de oferta
obrigatoéria. (CUNHA, 2005, p. 207). Os criticos do projeto de Reis justificaram
sua posicao a partir da necessidade de valorizacdo da educacdo para a elite
dirigente baseada na defesa de uma escola dual: de um lado, a escola
profissional para a classe dos trabalhadores; de outro, uma escola de cultura
classica e cientifica para os dirigentes da sociedade. A defesa de escolas
diferentes de acordo com a posicdo social dos alunos, contraria a proposta de
Reis, foi sintetizada pelo deputado Luiz Rollemberg no debate durante a
tramitac&o da proposta.

O que temos, portanto, de mais sensatamente a fazer € difundir o
ensino técnico e profissional, ndo entre os candidatos a burocracia
e as escolas superiores, mas, sim, entre 0S que precisam
realmente aprender oficios. E estes séo os desprotegidos da sorte,
os filhos daqueles que ndo tenham meios de fazé-los seguir
qualquer carreira liberal; estes é que devem aplicar-se a estudos
técnicos profissionais, pois irdo viver do oficio que aprenderem,
irdo aplicar as suas atividades Uutil e proveitosamente, irdo
colaborar para o progresso da nacao; para estes é que se devem
abrir em todo o territério nacional novas escolas de aprendizes
artifices, novos patronatos agricolas. (ROLLEMBERG apud
CUNHA, 2005, p. 208-209).

O projeto de Fidélis Reis foi aprovado, com emendas, na Camara e no
Senado, e sancionado pelo Presidente Washington Luiz em 1927. Na verséo
final, porém, o Decreto n. 5.241/1927 j4 nao previa a oferta obrigatéria do ensino
profissional em todo o pais. Determinava apenas que
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Em todas as escolas priméarias subvencionadas ou mantidas pela
Unido, fardo parte obrigatoriamente dos programas: desenho,
trabalhos manuais, e rudimentos de artes e oficios ou industrias
agrarias, conforme as conveniéncias e as necessidades da
populacdo escolar. (BRASIL, 1927, Art. 2°).

A expressao “conforme as conveniéncias e as necessidades da populacéo
escolar’” tem a mesma for¢ca ordenadora de faz se quiser e se puder. Esse
decreto, na medida em que propunha a obrigatoriedade do ensino técnico para
todos os jovens, com o0 objetivo de criacdo de uma nova mentalidade sobre o
trabalho que auxiliasse na organizacdo racional da sociedade, foi considerado
“[...] um marco na busca de uma nova ética do trabalho, por procurar romper o
preconceito de formacdo profissional como exclusiva das classes
desfavorecidas.” (QUELUZ, 2000, p. 163).

Mesmo tendo sido aprovada apenas em parte em relacdo a proposta
original, a sua efetiva implementacdo dependia, de acordo com a reforma
constitucional de 1926, de previsdo orcamentaria. Para sua implementacéo, o
Senado reservou-lhe cinco mil contos de réis (CUNHA, 2005, p. 210), muito
abaixo do que o Presidente Washington Luiz havia dito necessitar.

Diante da resisténcia do governo em implementar sua proposta, o autor
solicitou o apoio de diversas entidades e personalidades. Dentre as entidades
gue manifestaram seu apoio, encontrava-se a Associacao Brasileira de Educacao
(ABE) aprovou uma mocéao de apoio na Il Conferéncia Nacional de Educagéo,
realizada em Belo Horizonte em 1928. Cunha afirma que, na realidade,
Washington Luiz ndo tinha interesse na implantacé&o do projeto, pois Fernando de
Azevedo, entdo Diretor de Instrucdo Publica do DF, indicado por seus
correligionarios paulistas, “[...] estava desenvolvendo um projeto de reforma
educacional que contrariava a esséncia do projeto de Fidélis Reis”. (CUNHA,
2005, p. 210).

1.4.4. O projeto de Graccho Cardoso

Uma semana antes da sancdo do projeto de Fidélis Reis pelo Presidente
Washington Luiz, em ago. 1927, o deputado Graccho Cardoso apresentou um

novo projeto sobre a matéria, pois considerava o projeto aprovado estava “[...] de



60

‘antemédo condenado’ por sua evidente inadaptacdo as condicbes do pais e
‘flagrante inocuidade™ (CUNHA, 2005, p. 211). A proposta de Cardoso dava uma
organizagao abrangente ao ensino industrial, mas como um sistema paralelo ao
ensino secundario humanistico e superior. Esse sistema paralelo de educacéo
técnico-profissional estava orientado exclusivamente para a formacédo da forca de
trabalho industrial e manufatureira e seria composto de trés instituigdes:
1l.as escolas industriais primarias, com duracdo de 5 anos, formariam os
operarios para as industrias;
2.0s institutos médios industriais, com duracdo de 2 anos, formariam os
mestres e técnicos especializados em cada uma das profissfes;
3.as escolas normais profissionais, com minimo de 3 anos, formariam os
docentes e dirigentes do ensino técnico-industrial. (CUNHA, 2005, p. 212-
214).

Esse sistema teria um Conselho Superior do Ensino Técnico-Industrial
com atribuicbes de organizar e rever os programas dos Institutos. Estava
previsto, também, a criagdo de um Fundo Escolar Industrial, composto por um
percentual da producédo industrial (0,2%) e de licencas e patentes (10%), para
auxiliar no custeio dessas instituicdes educacionais. (CUNHA, 2005, p. 215).

O projeto nao foi aprovado na Camara dos Deputados, mas pode ter sido
uma possivel fonte de inspiracdo da Lei Organica do Ensino Industrial,
promulgada em 1942, como parte da arquitetura educacional do Estado Novo.
(CUNHA, 2005, p. 215).

1.5. AS IDEIAS EDUCACIONAIS EM DISPUTA NO DISTRITO FEDERAL NAS
DECADAS DE 1920 E 1930

A escolha do periodo e do local para a andalise das ideias a respeito da
educacao profissionalizante em disputa deve-se a sua importancia para a sua
organizacdo futura. Vivia-se um periodo de grandes conflitos e de acelerado
desenvolvimento industrial, cujos reflexos se estenderiam por décadas.
(HOBSBAWM, 1995). A Europa vivia sob os conflitos decorrentes da Primeira
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Guerra Mundial e da disputa de poder entre o fascismo e o socialismo.
(GOGGIOLA, 2010). Nesse periodo, a influéncia dos Estados Unidos da América
sobre o Brasil se acentuou com o dominio daquele pais sobre as exportacdes
brasileiras de café e de borracha e com as importacbes brasileiras de
manufaturados. (BANDEIRA, 2007, p. 292). Foi, também, o momento em que
crescia muito a producdo de bens para o mercado interno em expanséao,
propiciando, inclusive, o desenvolvimento da industria de bens de capital.
(FURTADO, 1989, p. 199).

O Brasil vivia um momento de mudanca econdmica resultante do inicio do
processo de desenvolvimento industrial engendrado pelas atividades necessarias
a producao e exportacao do café.

O complexo econdmico gerado pelo nucleo cafeeiro, onde se
incluiam desde as estradas de ferro aos bancos, o grande
comércio de exportacdo e importacdo, assim como a propria
mecanizacao crescente da producdo, havia constituido a base de
um crescimento industrial timido e descontinuo, verificado desde o
nascimento da “sociedade do café”. Germinava, assim, 0 processo
brasileiro de industrializacdo, favorecido pela ruptura que a
expansao cafeeira representava em relacdo as formas tradicionais
de dominacao e reproducdo do capital no Brasil. (XAVIER, 1990,
p. 31).

Na década de 1930 e nos periodos subsequentes, o processo de
industrializacdo experimentou altas taxas de crescimento. “[...] no periodo situado
entre 1929 e 1945 o incremento do modelo industrial foi da ordem de 475%”
(SANTOS, 2000, p. 216).

A tomada de poder por Getlulio Vargas resultou em alteracdes
significativas dos rumos politicos da nacéo e, consequentemente, na reordenacao
legal e na conducdo administrativa da educacdo. No discurso de posse de
Vargas, em 03 nov. 1930, ao resumir em 17 itens as ideias centrais do programa
de reconstrucdo nacional, a educacdo publica, principalimente a técnico-

profissional, aparece no terceiro item.

3) difusdo intensiva do ensino publico, principalmente técnico-
profissional, estabelecendo, para isso, um sistema de estimulo e
colaboragdo direta com os Estados. Para ambas finalidades,
justificar-se-ia a criacdo de um Ministério de Instrucdo e Saude
Publica, sem aumento de despesas; (VARGAS, 1930, p. 6).
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Intensificou-se, também, o desenvolvimento industrial brasileiro em razéo
de uma perspectiva governamental nacionalista. “[...] o Estado Revolucionario,
resultado politico da transicdo econémica, transformou-se no principal agente da
expansdo industrial, desde a aceleracdo da acumulacdo de capitais a
implementacao da infraestrutura necessaria.” (XAVIER, 1990, p. 38).

O Brasil despertava para a tematica educacional: levantaram-se as ideias
da Escola Nova e do Manifesto dos Pioneiros da educacé&o; surgiram liderancas
liberais de grande prestigio como Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira, com
propostas distintas. Contrapondo-se ao campo educacional conservador que
reunia os catolicos e os fascistas, estavam os liberais que Cunha (2005, p. 229)
distinguiu como pertencentes a dois grupos: os de caréter elitista e os de carater
igualitarista.

O liberalismo elitista tinha Fernando de Azevedo como figura de destaque
e, inspirando-se na teoria de Durkheim, propunham “[...] a educa¢céo como mera
adaptacdo do individuo as exigéncias e objetivos de uma situacdo dada, contra
as quais ele nao poderia se opor.” (CURY, 1986, p. 11). Nessa corrente,

[...] o papel reservado ao homem concreto, ator e autor de uma
estrutura social, € o de se enquadrar aos ditames dominantes
desta, ja que em momento algum se questiona a totalidade da
estrutura social. Assim, a educagcdo ndo passaria de um
mecanismo que ajusta os individuos a ordem social vigente, pela
transmissdo de um saber definido pelo poder politico estabelecido.
(CURY, 1986, p. 11).

O liberalismo elitista ndo via os males sociais como resultado do
capitalismo, mas, sim como uma inadequacdo das politicas publicas em funcéo
da inexisténcia de elites preparadas. Decorrente dessa avaliagdo, “O papel que
se esperava da ‘escola nova’ era justamente o de recrutar, selecionar e preparar
as elites para as mais diversas esferas de atuacao social.” (CUNHA, 2005, p.
229).

O liberalismo igualitarista, inspirado em grande medida em John Dewey,
tinha em Anisio Teixeira seu maior expoente no Brasil. Essa corrente de
pensamento apontava a tendéncia “[...] da sociedade capitalista na perpetuacao
das iniquidades, dos privilégios e das injusticas sociais, ao utilizar a educacéao
escolar justamente para reforgar o status quo.” (CUNHA, 2005, p. 229). Segundo
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essa visdo, a pedagogia da escola nova deveria ser “[...] capaz de produzir
individuos orientados para a democracia, € ndo para a dominac¢ao/subordinacao;
para a cooperagdo, em vez da competicdo; para a igualdade, e ndo para a
diferenca.” (CUNHA, 2005, p. 229). Essa corrente defendia uma

[...] educacéo relacionada a vida do aluno, que despertasse neles
a criatividade e um agudo senso critico frente a sociedade
capitalista. Alguns deles defendiam a introducdo de trabalhos
industriais nas escolas pelo seu carater estritamente educativo,
sem procurar moldar as praticas escolares pelas formas de
organizacao do trabalho implantadas na industria. (BRYAN, 2008,
p. 84).

Nesse momento histérico, j4 estavam implantadas propostas de educacéo
profissional de importancia como as Escolas de Aprendizes Artifices e as escolas
da rede paulista. Foi 0 momento, também, de inflexdo na curva orientadora da
educacao profissional: de uma funcdo assistencialista para a formacdo do
trabalhador. Porém, o debate se intensificou, justamente, em torno de como
deveria ser essa formacé&o do trabalhador: uma formacgé&o técnica para operar no
mercado de trabalho ou uma formac&o do homem integral a partir da realidade do
trabalho.

Deve-se destacar, também, que naquele momento histérico ainda néo
havia um sistema nacional de educacédo profissional, fato que permitia a
existéncia de estruturas educacionais distintas entre a Unido e as unidades da
federagdo. A proximidade fisica, na capital federal, tanto das escolas como de
seus gestores, com sistemas educacionais distintos, submetidos a variagdes
rapidas do poder politico, resultou em um debate muito intenso sobre as

possibilidades e as limitacdes das diversas orientagfes pedagogicas.

1.5.1. As propostas educacionais de Fernando de Azevedo

No periodo de 1925-1930 os “liberais reformadores” foram alijados do
poder no Estado de S&o Paulo pela primeira vez no século XX, em virtude de
disputas internas na oligarquia paulista. Fernando de Azevedo, que fazia parte do
grupo politico excluido do poder, elaborou um “inquérito” em que propunha

guestionar os encaminhamentos educacionais paulistas. O resultado desse
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inquérito foi publicado no jornal O Estado de S&o Paulo em sucessivas edigbes
durante 0 ano de 1926. O inquérito era composto de trés questionarios de acordo
com o nivel educacional a ser pesquisado: ensino primario e normal; ensino
técnico e profissional; ensino secundario e superior.

Uma discordancia central da conducéo educacional em S&o Paulo foi em
relacdo & modificacdo de dispositivos da reforma Sampaio Doéria, de 1920™°. A
reforma implantada por Azevedo, feita por meio do Decreto n. 3.858/1925 (SAO
PAULO, 1925), questionava a instrugdo elementar existente em S&o Paulo,
afirmando que ‘[...] ndo se reveste ela de carater educativo. [...] A nossa escola
primaria ndo educa, nem do ponto de vista da adaptacdo moral e higiénica, nem
do ponto de vista da adaptacdo social, isto €, da preparacdo para a vida e para
os deveres civicos.” (AZEVEDO, F., 1960, p. 115).

Azevedo enfatizou, também, a importancia da preparacdo das “elites
condutoras” como uma estratégia de preparacdo para o enfrentamento das
ameacas relacionadas as insurreicbes populares que ameacavam a hegemonia
das oligarquias rurais. As ideias liberais de Azevedo pregavam a existéncia de
igualdade de oportunidades, em que a classe das elites estaria aberta a todas as

camadas sociais.

A medida que a educacdo for estendendo a sua influéncia,
despertadora de vocacdes, vai penetrando até as camadas mais
obscuras, para ai, entre os proprios operarios, descobrir “o grande
homem, o cidaddo util’, que o Estado tem o dever de atrair,
submetendo a uma prova constante as ideias e os homens, para
os elevar e selecionar, segundo o seu valor ou a sua incapacidade.
(AZEVEDO, F., 1960, p. 269).

bY

Em relacdo a questdo do ensino técnico e profissional, a posicdo de
Azevedo tinha proximidade com as ideias tayloristas, em voga nas elites
intelectuais paulistas.

19 Sampaio Doria, defendendo a alfabetizacdo do povo como condicdo de emancipacdo
civilizatéria, implementou, na reforma de 1920, a redugéo da escola primaria para dois anos com
o intuito de estender a educacao primaria para um maior nimero de criancas, mas garantindo a
sua obrigatoriedade. Além da ampliacdo da alfabetizacdo, outra atuacdo marcante de Doéria foi
seu pioneirismo no Brasil no debate a respeito uma abordagem metodoldgica escolanovista.
Nessa sua atuacao foi reconhecido como grande mestre por Lourenco Filho. (MEDEIROS, 2012,

p. 1)
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O objetivo do ensino técnico moderno tem por fim elevar o nivel
moral e intelectual do operario, despertar e desenvolver-lhe a
consciéncia de suas responsabilidades, como a consciéncia das
bases cientificas e da significacao social de sua arte, alargar-lhe a
visdo e aperfeigoar-lhe a técnica, no sentido de maior “rendimento
do trabalho”, transformando-o por esta maneira hum elemento de
progresso técnico nas oficinas e nas indlstrias nacionais.
(AZEVEDO, F., 1960, p. 128).

O questionario relacionado ao ensino técnico e profissional foi respondido
por seis pessoas, mas, segundo Cunha (2005, p. 219), apenas uma tinha
gualificacdo e experiéncia sobre o ensino industrial e manufatureiro: Roberto
Mange. Esse questionario demonstrava a existéncia de uma ideia ja formada a
respeito do ensino profissional. (AZEVEDO, F., 1960, p. 130-132). As respostas
de Mange, no entanto, alteraram algumas das posicoes de Azevedo. A
importancia do depoimento de Mange para o “inquérito” pode ser medida pela
atencdo especial a ele destinada por Azevedo na sua andlise e pela
apresentacdo elogiosa que Azevedo fez a Mange e a instituicao por ele dirigida
(CUNHA, 2005, p. 223). Para exemplificar essa influéncia, uma questao central
do questionario, relacionada ao financiamento da educacdo profissional, teve a
resposta de Mange o poder de alterar a posi¢ao inicial de Azevedo. A questédo 3

era:

Ndo acha que as nossas escolas profissionais, vivendo
parasitariamente do erario publico, deveriam ser organizadas sob
o duplo principio do self-supporting (a producdo industrial pelas
escolas) e de adaptacao as necessidades do trabalho agricola ou
industrial das regides onde se instalaram? (AZEVEDO, F., 1960, p.
130).

Mange, assim como os demais que responderam ao questionario, mesmo
considerando “[...] imprescindivel a funcado industrial da escola” (AZEVEDO, F.,
1960, p. 151), se opunha a industrializacdo completa da escola por considera-la
prejudicial ao desenvolvimento das aptiddes e das capacidades dos aprendizes.
Para Mange, “[...] a escola mesmo dispondo de recursos oriundos de sua propria
producdo ndo pode dispensar um fundo pecuniario que lhe sirva de base.”
(AZEVEDO, F., 1960, p. 151). A resposta de Mange dissipou o preconceito
mercantil de Azevedo, que havia atribuido uma condicdo parasitaria as escolas
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profissionais. Na reforma que Azevedo iria propor em 1928, essa questdo do

autofinanciamento da escola ficou amenizada.

As escolas profissionais, sem prejuizo de seus programas de
ensino, produzirdo como inddstrias, nos dois Ultimos anos de
curso, sendo para se bastarem a si mesmas, a0 menos para
formarem um patrimonio para assisténcia aos alunos e
desenvolvimento das oficinas. (Decreto n. 3.281/1928 apud
CUNHA, 2005, p. 165).

Mange concordou com Azevedo na importancia dos testes psicotécnicos
para revelar a existéncia ou a deficiéncia de aptidoes (AZEVEDO, F., 1960, p.
154). Concordou, também, sobre a grande importancia da “cultura intensa” do
trabalho manual e do desenho. (AZEVEDO, F., 1960, p. 152-153). Essas duas
diretrizes se fizeram presentes, também, na reforma de Azevedo de 1928.

Apés a publicacdo de seu “inquérito”, Fernando de Azevedo chegou ao Rio
de Janeiro, em 1927, em busca de um espaco para atuacdo politica. Sob a
administracdo do prefeito do Distrito Federal (DF), Antonio Prado Junior,
nomeado pelo também paulista, Presidente Washington Luiz, Azevedo assumiu a
Diretoria Geral de Instrucdo Publica no Distrito Federal.

Esse cargo se mostraria como posto-chave na disputa educacional que
aconteceria na préxima década em funcdo da posicdo de destaque
desempenhado pelo DF naquele contexto historico e pela proximidade desse com
o governo federal. Apesar dessa proximidade geografica entre esses dois
poderes, o principio federalista ainda era muito forte na Primeira Republica, o que
permitiu a existéncia de orientagdes educacionais muito diversas entre o DF e a
Unido. A alternancia de poder no nivel federal e no distrital, associada com a
alteracdo da orientacdo politica do Governo Vargas, permitiu a passagem de
grandes figuras nacionais, com propostas divergentes, pela citada Diretoria,
expondo de forma clara os projetos educacionais em disputa naquele momento
historico no Brasil.

Fernando de Azevedo fez uma reforma na educacdo do DF
compreendendo o ensino primério, o ensino normal e o ensino técnico-
profissional com amplas repercussdes. Essa reforma, baseada nas convic¢coes

construidas por ocasido da elaboragcdo do seu Inquérito, apds diversas emendas
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e vetos, foi aprovada em fins de 1927 resultando no Decreto n. 3.281/1928.
(CUNHA, 2005, p. 153-154).
Na reforma de 1928, elaborada por Azevedo para o DF, o trabalho

desempenhava uma funcdo pedagdgica central, tanto no nivel priméario quanto no

|20

ensino técnico profissional™. A escola priméaria seria aparelhada “com as suas

oficinas de pequenas industrias” e organizada “[...] como uma escola do trabalho,
que se destina, como um vestibulo do meio social, a formagao do individuo pela
comunidade e para ela, além de criar o espirito de disciplina e solidariedade
social” (AZEVEDO, F., 1958, p. 47-48).

A escola primaria, incorporando a concepcao escolanovista de escola
ativa, tomaria para si “[...] a tarefa de formar a personalidade autbnoma, apta a
participar da vida de uma comunidade historicamente unida na mesma
civilizacdo.” (AZEVEDO, F., 1958, p. 47). O papel central do trabalho na atividade

escolar foi defendido por Azevedo na passagem abaixo.

A sociedade atual apoia-se na organizacdo do trabalho; dai o
principio econdmico da escola do trabalho. E outra face da mesma
guestdo: outro principio adotado na lei do ensino. A escola do
trabalho € a escola em que a atividade é aproveitada como um
instrumento ou meio de educacdo. Nada se aprende, sendo
fazendo: trabalhando. O trabalho manual é empregado nao
somente como meio de expressdo, mas como um instrumento de
aquisicdes. A escola do trabalho, na técnica alema, concorda, a
este aspecto, com a escola ativa. Mas € mais do que esta, porque,
além de aproveitar a atividade como um meio de ensinar, além de
fazer trabalhar para “aprender” (ensinar pelo trabalho), ensina a
trabalhar, procura despertar e desenvolver o habito e a técnica
geral do trabalho. A escola, de um auditério que era, passou a ser
um laboratério, em que 0 mestre ensina os alunos pelo trabalho,
de que participa, estimulando, orientando e praticando com eles
todas as atividades escolares, meramente educativas ou de
finalidade utilitaria.

Assim, a tarefa da escola, além de criar e desenvolver o
sentimento democratico (escola Unica), podera transformar-se num
instrumento de reorganizagdo econdmica pela escola do trabalho.
A reforma baseou toda a educacdo na atividade criadora e
pesquisadora do aluno, estimulada pelo ‘“interesse”, que,
permitindo desenvolver-se o trabalho com prazer, lhe da o carater
educativo de que deve revestir-se na escola primaria. (AZEVEDO,
F., 1958, p. 73).

%0 0 ensino secundario ainda era de responsabilidade do Governo Federal, ndo fazendo, portanto,
parte do sistema de ensino do DF. Somente o seria a partir de 1932, na gestdo de Anisio Teixeira
no DF.
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A educacado profissional, nos moldes estabelecidos na reforma de
Azevedo, procurou retirar o carater livresco ou de “auditorio”, direcionando-a a um
publico que ndo seria mais composto apenas com os desvalidos. Estava prevista,
também, na reforma de 1928, a realizacdo de cursos populares noturnos
destinados aos jovens e adultos analfabetos, com conteddo das duas primeiras
séries da escola priméria, juntamente com um ensino técnico elementar. Essa
reforma, realizada com o intuito de adaptar o sistema escolar a racionalidade de
uma sociedade industrial gerou muita polémica, em funcdo dos interesses
contrariados com a demissao de professores catedraticos e de todos os antigos
docentes do ensino normal nomeados sem concurso publico. (ACCACIO, 2012).

Uma questdo ndo resolvida nessa reforma foi a da necessaria articulacao
entre as diversas modalidades de ensino. Mesmo havendo uma articulagéo entre
0s ensinos normal, primario e profissional — modalidades sob a responsabilidade
do DF — nenhuma articulacdo foi estabelecida entre o ensino priméario e o
secundario (federal ou privado) nem, tampouco, entre o0 ensino profissional e o
secundario ou superior’’. A falta de articulacdo do ensino profissionalizante com
os demais foi uma caracteristica que tornou esse sistema de ensino excludente e
antidemocratico, pois estabeleceu barreiras a continuidade do ensino as classes
mais pobres, a quem historicamente é direcionada a escola profissional. Cabe
dizer que a dualidade educacional €, historicamente, muito presente no ensino
profissionalizante e sua reducdo, pela melhor articulagdo entre as varias
modalidades de ensino, seria proposta por Anisio Teixeira em sua reforma de
1932.

Paralelamente a experiéncia de escola média integrada proposta por
Anisio Teixeira no Rio de Janeiro, Lourenco Filho e Fernando de Azevedo fizeram
reformas de orientacdo escolanovista na educacéao profissional de Sao Paulo.

Em 1930, Lourenco Filho assume a Diretoria da Instru¢cao Publica
e inicia uma série de reformas, principalmente no campo
educacional, destinadas a generalizar na rede publica as
“contribuicbes de Roberto Mange”, baseadas nos principios
tayloristas e nos fundamentos da psicotécnica. Tais reformulagdes
sdo aprofundadas com o “Cddigo da Educacédo”, implantado por
Fernando de Azevedo em 1933, o qual determina a equiparacéo

1 Nessa época, 0s ensinos primario e profissionalizante eram de responsabilidade dos estados
enquanto o secundario e superior eram controlados pelo Governo Federal.
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do ensino profissional ministrado nessas escolas ao curso
secundario, a chamada escola “académica”, ao mesmo tempo,
realiza-se a aproximacdo do ensino das escolas profissionais as
necessidades do mercado de trabalho de cada localidade.
(MORAES; ALVES, 2002, p. 18).

A nova Constituicdo, promulgada em 16 de julho de 1934, representou
uma vitéria do movimento renovador ao reconhecer a educacdo “um direito de
todos” (BRASIL, 1934, Art. 149), ampliou o aspecto democréatico da educacao
também no ensino secundario, aumentando significativamente o ndmero de
alunos atendidos pela escola. (AZEVEDO, F., 1963, p. 684). Muitas ideias
apresentadas no Manifesto foram, posteriormente, incorporadas a Constituicdo
de 1934: fixagdo do Plano Nacional de Educacdo, ensino primario integral e
gratuito com frequéncia obrigatéria (BRASIL, 1934, Art. 150); descentralizacdo do
ensino (Art. 151); organizagao, nos estados, dos sistemas de ensino e de seus
recursos financeiros a partir de diretrizes da Unido (Art. 156 e Art. 157). Uma
concessao dessa Constituicdo aos interesses da Igreja Catdlica, porém, foi a
instituicdo, pelo Art. 153, do ensino religioso facultativo. (ROMANELLI, 1986, p.
152).

1.5.2. As reformas de Francisco Campos e Anisio Teixeira em disputa no DF

Os rumos educacionais alteraram-se, novamente, em da funcdo tomada
do poder por Getulio Vargas. O rompimento, pelos paulistas, da alianca com os
mineiros, que permitia o revezamento de ambos na presidéncia da Republica e a
articulacdo de unido politica conduzida por Getulio Vargas no Rio Grande do Sul,
propiciou a formacdo de uma candidatura oposicionista juntando liderangas
gauchas, mineiras e paraibanas. Embora Julio Prestes tivesse vencido as
eleicOes presidenciais de 1930, as acusac¢des de fraude, o assassinato de Joao
Pessoa e outros fatores foram justificativas utilizadas pelo movimento armado
gue acabou por depor o presidente Washington Luiz e levar Getulio Vargas — o
candidato derrotado — a Presidéncia da Republica em novembro de 1930.

A mudanca de poder em 1930 destituiu o presidente Washington Luiz, o
prefeito do DF Antdnio Prado Junior e o diretor-geral de instru¢éo publica do DF
Fernando de Azevedo.
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A partir desse periodo inicia-se 0 que muitos autores chamaram de
a modernizacdo autoritaria. Visava-se romper com 0 presente e 0
passado agrario-exportador e promover a industrializacdo do pais
através da forte intervencao do Estado planejando e executando
politicas industrializantes. Getllio Vargas marcou de maneira
definitiva o processo de industrializacdo do pais, por meio do
planejamento, dos incentivos e da criagdo e instalacdo das
chamadas industrias de base. (GARCIA, 2012, p. 5-6).

A intensificacdo do capitalismo industrial trazida pela Revolucdo de 1930
trouxe novas demandas educacionais, na medida em que esse sistema exigia a
ampliacdo do conhecimento pelas camadas mais numerosas em funcdo das
novas necessidades de producdo e de consumo. A intensificacdo desse sistema
resultou, também, no crescimento das cidades que, por sua vez, geraram novas
necessidades de educagdo. (ROMANELLI, 1986, p. 59).

Em novembro de 1930 foi criado o Ministério da Educacdo e Saude
Publica sendo nomeado Francisco Campos seu ministro. A escolha de Campos
deveu-se a indicacdo de Antbnio Andrada, peca-chave no apoio mineiro a
Revolugdo de 1930. Campos foi professor da Faculdade de Direito de Belo
Horizonte, deputado estadual e secretario da Justica e Negdcios Interiores de
Antonio Carlos Andrada em Minas Gerais, de 1926 a 1930. “A indicacdo de
Francisco Campos para a pasta da Educacdo contou com forte apoio da Igreja
Catdlica, a partir de uma lideranca prestigiosa do catolicismo, representado pelo
intelectual Alceu Amoroso Lima (Tristdo de Ataide)” (PALMA FILHO, 2005, p. 63).

A reforma do ensino secundario proposta feita por Francisco Campos, pelo
Decreto n. 19.890/1931 (BRASIL, 1931), representou a primeira estruturacdo de
carater nacional no ensino secundario, subordinando os sistemas estaduais a
politica nacional de educacdo. (MORAES, 1992, p. 293). O ensino profissional
nao estava contemplado nessa reforma, pois continuava sob responsabilidade
dos estados, sendo, na maioria dos casos, oferecido concomitantemente ao
ensino primario. A reforma do ensino secundario de Campos, rompendo com o

regime de cursos preparatoérios e de exames parcelados,

[...] imprimiu organicidade ao ensino secundario por meio de varias
estratégias escolares, como a seriacdo do curriculo, a frequéncia
obrigatéria dos alunos, a imposicdo de um detalhado e regular
sistema de avaliacdo discente e a reestruturacdo do sistema de
inspecéo federal. (DALLABRIDA, 2009, p. 185).
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O conceito de ensino secundario, utilizado de forma corrente pela
historiografia da educacao, referia-se a escolarizacédo entre a escola priméaria e o
ensino superior, que, separada da educacdo profissionalizante, tinha como

funcdo a preparagéo para 0 ensino superior.

Tratava-se de um longo ciclo de escolarizacdo entre a escola
primaria e o ensino superior, que, grosso modo, era dirigido as
elites e partes das classes médias. Até a década de 1950, ele era
0 Unico curso poés-primario que preparava e habilitava os
estudantes para o ingresso nos cursos superiores, diferenciando-
se dos cursos técnico-profissionalizantes e normal. (DALLABRIDA,
2009, p. 186).

A partir da Reforma Francisco Campos, 0 curso secundario passou a ter
uma duracdo ampliada de cinco para sete anos divididos em dois ciclos. O
primeiro ciclo, chamado “fundamental”, com um periodo de cinco anos, era um
curso comum a todos os estudantes secundaristas e conferia formacéao geral que
dava acesso a qualquer escola superior. A segunda fase do ensino secundario, 0
“ciclo complementar”, formado por dois anos, necessario para ingressar em
determinados cursos superiores, apresentava um leque de trés opcles de
preparacao aos cursos das areas de: direito, ciéncias médicas e engenharia.

A divisdo criada pela Reforma Francisco Campos foi rearranjada,
posteriormente, na Lei Organica do Ensino Secundario de 1942 (Reforma
Capanema). A Reforma Capanema estabeleceu o ciclo ginasial, de quatro anos,
e o ciclo colegial, de trés anos, divisdo que permaneceu na estrutura do ensino
brasileiro até o inicio da década de 1970, quando foi criado, pela Lei n.
5.692/1971, o 1° grau, a partir de fusdo do curso primario com o ciclo ginasial, e o
2° grau, formado a partir do ciclo colegial. (DALLABRIDA, 2009, p. 187). A
dualidade entre a formacédo secundaria e a formacao profissional, reforcada pela
centralizacdo estatal, foi a marca do ensino profissional aprofundada por
Francisco Campos e por Gustavo Capanema.

O ensino secundario proposto por Campos, com apoio de liberais
escolanovistas teria, nas palavras de seu proponente, a fungéo de formar o “[...]
homem para todos os grandes setores da atividade nacional” e ndo apenas ser
“[...] mera chancelaria de exames para o0 ensino superior”. (CUNHA, 1986, p. 290-

293). A conciliacao das finalidades do ensino secundario para a “preparacao das
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individualidades condutoras” foi, provavelmente, segundo Cunha (1986, p. 291),
inspirada na reforma educacional de Gentile, na Italia do periodo de Mussolini,
qgue tinha a preocupacao de formar “individuos capazes de tomar decisdes”
(CUNHA, 1986, p. 291).

Chega até aqui o eco das grandes reformas educacionais
européias adaptadas ao novo mundo, que se refazia das ruinas da
[18] guerra. Giovanni Gentile, alinhando a ideia hegeliana do
Estado ao nacionalismo de Mazzini, a tradicao catélica italiana, € o
grande tedrico da educacéo fascista. (NUNES, 1962, p. 100).

Essa reforma veio a “[...] reforcar as barreiras existentes entre 0s
diferentes tipos de ensino pés-primario nao-superior.” (CUNHA, 1986, p. 293). O
ensino profissional ndo estava articulado com o ensino secundario — que
preparava para 0s exames vestibulares — e em consequéncia, com 0 superior.

O aumento do numero de anos escolares, previsto na Reforma Francisco
Campos, criou, naquele contexto econdmico e social, uma dificuldade a mais
para quem j& tinha dificuldade de frequentar a escola. “O carater enciclopédico de
seus programas a tornava educacao para uma elite, que, naquela conjuntura da
vida brasileira, podia dar-se ao luxo de levar cinco anos formando sélida cultura
geral.” (NUNES, 1962, p. 110). Outro fator que elitizava o ensino secundario era o
seu sistema de avaliacao: rigido, exigente e extenso. (ROMANELLI, 1986, p. 136-
137). O ensino secundario que surgia no inicio da década de 1930 era um ciclo
de estudos longos e tedricos, que contrastava com os estudos curtos e praticos
do ensino técnico-profissional ou normal.

Em outubro de 1931 Anisio Spindola Teixeira foi nomeado pelo prefeito
Pedro Ernesto Batista (ligado aos tenentes de 1922 e que apoiou Vargas) para a
Diretoria de Instrugdo Publica do Distrito Federal. Teixeira, também
escolanovista, foi recebido com hostilidade pelo professorado carioca por ser
baiano e considerado como “americanizado”. (CUNHA, 2005, p. 155-156).

Ao assumir a Diretoria, Teixeira ja havia elaborado em 1932 a sua
proposta de reforma educacional a ser aprovada por decreto (Decretos n.
3.763/1932 e n. 3.864/1932), pois, no novo regime ditatorial de Getulio Vargas, o
legislativo havia sido fechado em todos os niveis. A reforma de Teixeira nédo
pretendeu revogar a de Azevedo de 1928, mas, completa-la. “O salto que se
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pretendia dar, agora, era a promo¢ao de todo ensino profissional para poés-
primario, além de uma especial articulacdo do ensino profissional com o
secundario.” (CUNHA, 2005, p. 171). Com essa reforma, o ensino secundario
passou, também, a ser de responsabilidade da Prefeitura do DF. A proposta de
Teixeira era a criacdo de um sistema educacional integrado desde a pré-escola
até o ensino superior com a criacao da Universidade do Distrito Federal.

Anisio Teixeira, nomeado para a Diretoria de Educacédo do DF entre 1932
e 1935, realizou importantes mudancas no sistema educacional da cidade do Rio
de Janeiro, principalmente em relagdo a “[...] diminuicdo das distincGes
curriculares que separavam as escolas pos-primarias para futuros operarios, das
escolas secundarias para futuros burocratas e profissionais liberais.” (CUNHA,
1986, p. 275). Foram criadas escolas secundarias para oferecer cursos industriais
e comerciais, com um ciclo comum de dois anos, em que os alunos podiam
mudar facilmente de um curso para outro em fungdo da existéncia de programas
comuns e de matérias de livre escolha. Com essa proposta de escola, Teixeira
almejava aumentar a integracdo do sistema educacional na escola primaria e na
escola profissional. (CUNHA, 1986, p. 276).

A preocupacédo sobre a existéncia de sistemas paralelos e incomunicaveis
na educacao, que contribuiria para a estratificacdo social, estava presente em
1932 no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, que tinha Azevedo e

Teixeira como signatarios.

De fato, o divércio entre as entidades que mantém o ensino
primério e profissional e as que mantém o ensino secundario e
superior, vai concorrendo insensivelmente, como ja observou um
dos signatarios deste manifesto, "para que se estabelecam no
Brasil, dois sistemas escolares paralelos, fechados em
compartimentos estanques e incomunicaveis, diferentes nos seus
objetivos culturais e sociais, e, por isto mesmo, instrumentos de
estratificacéo social' (MANIFESTO..., 1932, p. 10).

O Manifesto tecia criticas a escola tradicional, por considerar que a escola
secundaria e superior servia a burguesia enquanto a escola priméria servia a
classe popular, formava o reduto dos interesses de classe que criaram o
dualismo educacional; era, portanto, no dualismo da escola tradicional que estava
0 “ponto nevrélgico da questdo”. (MANIFESTO..., 1932, p. 11).
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Nesse documento, a corrente dos liberais igualitaristas, liderada por Anisio
Teixeira, elaborou uma condenacdo direta do papel da educacdo na
discriminacdo social. Essa discriminacdo, denominada de “segregacao”, se
caracterizava pela existéncia de dois sistemas escolares paralelos, o primario-
profissional e o secundario-superior, servindo de “instrumentos de estratificacdo
social”. Em contraposicdo, “[...] propunham a criagdo de uma escola Unica para
todos os individuos, de 4 a 14 anos, ‘para se evitar o divércio entre 0s
trabalhadores manuais e intelectuais’.” (CUNHA, 1986, p. 275).

Uma das principais propostas de reforma de Anisio Teixeira para o DF era
a promocdao de todo o ensino profissional para o nivel pés-primario. Até entao,
grande parte dessa modalidade de ensino era oferecido no nivel priméario. Outro
avanco de grande importancia foi a articulagdo do ensino profissional com o
secundario, rompendo a dualidade formal prevista na reforma de 1931 do Ministro
Francisco Campos. A grande discordancia de Teixeira em relacdo a proposta de
Campos era a énfase dada por esta na formacéo das elites intelectuais. Para
Teixeira, 0 objetivo real, ndo explicitado na reforma de Campos seria a formacao
do homem de certas classes sociais para todos os grandes setores da atividade
intelectual nacional (CUNHA, 2005, p. 171). Foi contra essa concepc¢ao de ensino
gue Teixeira concebeu a escola secundaria no DF em 1932.

Para sustentar a possibilidade de implantacdo de sua proposta, a despeito
das restricdes legislativas do Ministério da Educacao, Teixeira invocou o principio
federativo que, apds a proclamacdo da Republica, concedia significativa
autonomia para estados e municipios. A legislacédo federal disciplinava o ensino
secundario e superior, enquanto a legislacdo do ensino primario e profissional
cabia ao estado ou ao municipio. (TEIXEIRA, 1997, p. 214). Essa fragmentacéo
educacional brasileira tem raizes histéricas. A descentralizagdo educacional
advinha desde que “O Ato Adicional, em 1834, modificou profundamente nossa
evolucdo educacional, ao transferir, pelo Art. 10, item 20, as Assembléias
provinciais, o direito de legislar em matéria de ensino primario e secundario.”
(NUNES, 1962, p. 73). A autonomia dos estados também em relacdo as questdes
do ensino estava prevista na Constituicdo de 1891, que estabelecia,
explicitamente, ndo ser incumbéncia privativa do Congresso a criacdo de

instituicdes e o provimento da instru¢cédo secundaria.
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Art.  35. Incumbe, outrossim, ao Congresso, mas nhao
privativamente:

[.];

3° Criar instituicdes de ensino superior e secundario nos Estados;
4° Prover a instrucdo secundaria no Distrito Federal. (BRASIL,
1891, Art. 35).

A diversa responsabilidade administrativa para os diferentes niveis de
ensino possibilitava a dualidade entre o ensino secundario e o profissional. O
embate direto entre Anisio Teixeira e Francisco Campos se manteve até
setembro de 1932, quando Campos, acusado de apoiar a Revolucéo
Constitucionalista, foi exonerado do Ministério da Educacéo e Saude.

A disputa em torno do modelo educacional, se voltado para a formacéo
das elites condutoras ou se orientado por um carater igualitario, representou, em
ambito nacional, a disputa ideolégica e educacional que se travava no mundo na
década de 1930. (HOBSBAWM, 1995; COGGIOLA, 2010; GRAMSCI, 1987).

De um lado, alinhavam-se os liberais e os socialistas com uma proposta
educacional democratica buscando a articulagdo do setor produtivo, em
acelerada expansédo, com a necessidade de formacdo educacional pensada a
partir do mundo do trabalho. De outro lado, perfilavam-se os catdlicos e outros
conservadores com uma proposta de formacédo de individualidades condutoras,
de carater fascista, a partir de uma pratica escolar enciclopédica e de carater
elitista. As divergéncias principais entre esses grupos diziam respeito a
obrigatoriedade e a gratuidade do ensino elementar, a laicidade do ensino e a
coeducacdo dos sexos. “Inconteste € o fato de que a igreja catélica ndo aceitava
perder a grande influéncia que ainda detinha no campo educacional.” (PALMA
FILHO, 2005, p. 65).

Para Anisio Teixeira, do campo dos liberais e socialistas, ndo tinha mais
cabimento a manutencéao de um sistema educacional brasileiro que mantivesse a
dualidade entre uma escola primaria e profissional para o povo e uma escola

secundaria e superior para a elite.

Ora, o chamado ensino secundario, no Brasil, vem cogitando
simplesmente da preparacéo para esse tipo intelectual de trabalho,
0 que julgo uma solucdo incompleta do problema e de certo modo
perigosa, porque contribui para manter a velha concepg¢ao dualista,
inconscientemente alimentada, de uma educacéao profissional para
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0 povo, expressao em que, de regra, s6 se compreendem 0s
elementos menos ambiciosos ou menos afortunados da sociedade
— e de uma educacdo académica para 0s que presumem nao ser
povo ou ndo o querem ser (TEIXEIRA, 1997, p. 107).

A proposta da reforma de 1932 era unificar no DF os propdsitos educativos
das escolas secundarias e profissionais®®. A justificativa utilizada para
fundamentar essa unificacdo era a de que a mesma traria vantagens economicas,
pela utlizacdo conjunta de estruturas educacionais e pedagogicas, pela
integracdo social dos estudantes e pela reducao da discriminacdo das escolas
profissionais. A estrutura do ensino secundario ndo deveria ser rigida, mas
oferecer uma ampla gama de programas variados, para se adaptar as diferencas
individuais. O ensino secundario, organizado em instituicdes educativas mistas,
deveria unificar os objetivos e as legislacbes das escolas profissionais e
secundarias para fazer florescer a “[...] verdadeira educacdo integral do
adolescente brasileiro” (TEIXEIRA, 1997, p. 215).

Nas condicdes de desenvolvimento da ciéncia, a partir do método
experimental, o que Teixeira propunha era, no encaminhamento pedagdgico,
unificar cultura e trabalho pela aproximacdo do laboratério com a oficina, de

maneira a reduzir a separagao entre trabalho manual e trabalho intelectual.

Essa imensa conciliacdo entre 0 pensamento e a acdo, a ciéncia e
a industria, deve refletir-se na educacéo, unindo e pacificando
objetivos supostamente hostis de cultura e de profissdo, de teoria
e de pratica, de pensamento e de trabalho. (TEIXEIRA, 1997, p.
214).

As escolas técnicas secundarias seriam organizadas em dois ciclos: o
primeiro ciclo, comum a todos os alunos, com dois anos de duragdo, seria
composto de disciplinas de cultura geral; o segundo ciclo, com cinco ou seis
anos, seria ramificado. Um dos ramos seria 0 secundario equiparado ao Colégio
Pedro 1l, conforme a legislacdo federal. Os outros dois ramos seriam 0 Curso

técnico industrial e o curso técnico de comércio que manteriam em seus

22 No nivel federal essa unificacéo era téo distante que, a titulo de ilustracdo, pode-se citar que
até 1930 essas duas modalidades de ensino — profissional e secundario — sequer estavam ligadas
ao mesmo ministério. Enquanto o ensino profissional era de competéncia do Ministério da
Agricultura, Industria e Comércio, o ensino secundario era atribuicdo do Ministério da Justica e
Negocios Interiores. (CUNHA, 2005, p. 173).
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curriculos, além das disciplinas profissionalizantes, disciplinas de cultura geral e
de base cientifica. (TEIXEIRA, 1997, p. 222). Para o autor da reforma, a

[...] unificacdo dos quadros do ensino secundario representou uma
das medidas de maior alcance quanto a organizacao da antiga
escola profissional na instituicdo de educacao secundaria flexivel e
variada que o Distrito Federal esta criando para a sua juventude.
(TEIXEIRA, 1997, p. 223).

Apesar do grande avanco representado pela integracédo, no primeiro ciclo,
dos cursos técnicos com o secundario, no segundo ciclo esses continuavam
distintos em relacdo a possibilidade de ingresso no ensino superior. Apenas o
ramo secundario seria equiparado ao Colégio Pedro Il, conforme a legislacéo
federal. Aos egressos dos ramos dos cursos técnicos ndo era facultada a
possibilidade de ingresso no ensino superior. (CUNHA, 2005, p. 176).

A notoriedade alcangada por Anisio Teixeira, em razdo do teor das
reformas propostas por ele no DF, projetou-o como Presidente da Associagao
Brasileira de Educacdo (ABE). A ABE defendia a destinagdo exclusiva dos
recursos publicos para a escola publica e o carater laico do ensino nas escolas
oficiais, propostas que provocaram vigorosos ataques dos setores mais
reacionarios do periodo. Catélicos e integralistas — como o padre Helder Camara,
Alceu Amoroso Lima e Severino Sombra — acusavam, na imprensa, Anisio
Teixeira e a pedagogia de Dewey de comunista. (CUNHA, 2005, p. 177-178).

Em 26 de julho de 1934, dez dias apds a eleicdo de Vargas pela nova
Constituicdo, Gustavo Capanema Filho assumiu o Ministério de Educacdo e
Saude. Capanema, politicamente muito proximo a Francisco Campos, foi uma
lideranca de grande importancia para a sustentacao politica de Vargas durante as
disputas politicas em Minas Gerais — seu Estado de origem — e, principalmente,
no posicionamento politico de Minas Gerais durante a Revolugao
Constitucionalista de 1932. A assuncdo de Capanema ao Ministério foi resultante
do seu papel de destaque no apoio ao Governo Vargas em Minas Gerais.

Em dezembro de 1935 Campos retornou ao poder e foi nomeado para a
Secretaria de Educacdo do DF em substituicdo a Anisio Teixeira, acusado de
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envolvimento com a Intentona Comunista®®. No novo posto, Campos
desempenhou um papel fundamental na desmontagem da obra educacional de
Anisio Teixeira. Em janeiro de 1937, Campos assumiu o Ministério da Justica,
permanecendo no cargo até 1943, onde elaborou o projeto da Constituicdo do
Estado Novo de Vargas®*. (CUNHA, 2005, p. 159-160).

Para ilustrar a aceitacdo publica da proposta de Anisio Teixeira para a
escola de nivel médio do Distrito Federal, pode-se apontar para o crescimento
das matriculas que dobrou no periodo 1931-1934. (CUNHA, 2005, p. 179).
Mesmo tendo vida curta, em funcéo da reacao catdlica e integralista que orientou
o Governo Vargas a partir de 1937, a escola implantada por Teixeira permaneceu
como uma referéncia de grande valor pedagogico.

1.6.A EVOLUCAO DA DUALIDADE ENTRE 1937 E 1961

A legislacéo sobre as escolas técnicas secundarias do DF foi alterada pelo
Decreto n. 5.922-A, de fev. 1937, retornando a situacao de desintegracao anterior
a reforma de 1932. A principal alteracao deste Decreto “[...] foi o abandono da
orientacdo impressa por Anisio Teixeira em 1932, de que todos os
estabelecimentos de ensino secundario se transformassem em escolas técnicas
secundarias” (CUNHA, 2005, p. 187). Diferente das justificativas apresentadas, a
reorganizacdo dos cursos técnicos do Distrito Federal obedeceu a intengéo
politica bem definida de reajustar a preparacdo da méao de obra as necessidades
imediatas do mercado de trabalho em expanséo. (CUNHA, 2005, p. 190).

Um dos principais mentores desse decreto de 1937 foi Joaquim Faria
Goes Filho. Goes Filho, conterrdneo e colega de Anisio Teixeira, participou, com
Teixeira, da conducéo da educacao do Distrito Federal. A perseguicao politica
desencadeada pelo governo federal em reacdo ao levante de 1935, que levou a
exoneracdo de Teixeira e a prisdo de Pedro Ernesto Batista, ndo atingiu, porém,

2 Acusacdo que Teixeira rejeita peremptoriamente em sua carta de demissdo apresentada ao
Prefeito Pedro Ernesto, em que o autor reforca o seu desacordo com a violéncia e sua crenca na
educacao como estratégia de mudanca social. (TEIXEIRA, 1997, p. 33-35).

24 Também conhecida como Constituicdo polaca pela sua inspiracédo na constituicéo fascista da
Polbnia.
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Goes Filho. Em 1936 Goes Filho se afastou para a realizacdo de mestrado em
Educacdo na Universidade Columbia, nos EUA, retornando em seguida para
ocupar posi¢cdes no Governo Federal. Nesses cargos nao enfrentou diretamente
a retomada do dualismo escolar no DF, levada a efeito por Francisco Campos e
Gustavo Capanema. Contribuiu para inserir na politica educacional principios
deweyanos que os pioneiros da Escola Nova compartilhavam: 1) adiamento do
ensino profissional para 0s jovens, pois quanto mais cedo se iniciasse a
separacdo desse ensino da educacdo geral mais discriminatoria e
antidemocratica seria a escola; 2) retirada da destinacdo exclusiva aos
desvalidos, incluindo o elemento vocacional na selecdo dos candidatos. Goées
Filho somente deixou o Governo Federal para ocupar posicoes de direcao no
recém-criado SENAI em 1942. (CUNHA, 2005, p. 158).

A Constituicdo de 1937, resultante do golpe de Estado que instalou o
Estado Novo, foi a primeira a tratar especificamente de ensino técnico,
profissional e industrial. A abordagem, porém, em acordo com uma ideologia
proxima ao fascismo em curso, tratou a educacdo de forma mais restrita,

retomando o a separacédo entre formacado secundaria e profissionalizante.

O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos
favorecidas é em matéria de educacao o primeiro dever de Estado.
Cumpre-lhe dar execucdo a esse dever, fundando institutos de
ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos
Municipios e dos individuos ou associacdes particulares e
profissionais.

E dever das industrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera
da sua especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos
de seus operarios ou de seus associados. A lei regular4d o
cumprimento de esse dever e os poderes que caberdo ao Estado,
sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios
a lhes serem concedidos pelo Poder Publico. (BRASIL, 1937b, Art.
129).

Para Romanelli, “[...] oficializando o ensino profissional, como ensino
destinado aos pobres, estava o Estado cometendo um ato lesivo aos principios
democraticos; estava o Estado instituindo oficialmente a discriminagdo social,
através da escola.” (ROMANELLI, 1986, p. 153). O interesse do governo federal
no ensino profissionalizante era defendido pelo Presidente Getulio Vargas que

BN

colocava o Estado Novo dedicado a reconstrucdo do pais e empenhado em
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promover e auxiliar a educacdo profissional, de forma a oferecer os técnicos
exigidos pelo desenvolvimento das industrias. (LEITE, 2010, p. 39).

Na reestruturacao do Ministério da Educacdo e Saude Publica, feita pela
Lei n. 378/1937, o governo transformou as Escolas de Aprendizes e Artifices em
Liceus Profissionais, destinados ao ensino profissional, de todos os ramos e
graus. (BRASIL, 1937a, Art. 37).

Nos anos de 1940, “[...] uma estrutura educacional dualista, fortemente
influenciada pelas reformas educacionais do fascismo italiano, foi estabelecida
pelas ‘leis organicas’ baixadas pela ditadura varguista.” (CUNHA, 2000, p. 53). As
leis organicas do ensino, implantadas por Gustavo Capanema a partir de 1942,
passam a considerar o ensino profissional como de nivel médio. Essas leis, ao
organizar o ensino técnico profissional de acordo com os trés setores da
economia — industrial (BRASIL, 1942a), comercial (BRASIL, 1943) e agricola
(BRASIL, 1946b) — estruturam esse ensino e o ensino normal (BRASIL, 1946a)
de forma que tivessem uma finalidade e um publico atendido diferente dos que
frequentariam o ensino secundario. Enquanto o ensino profissionalizante, dirigido
a grande maioria da classe trabalhadora, tinha um carater terminal, o ensino
secundario (BRASIL, 1942c), tinha a funcdo de formar as individualidades
condutoras da sociedade. De acordo com o Ministro Capanema, em sua
exposicdo de motivos ao Presidente Vargas, que fundamenta o Decreto-Lei n.
4.244/1942 (BRASIL, 1942c),

O que constitui o carater especifico do ensino secundario é a sua
fungdo de formar nos adolescentes uma sdlida cultura geral,
marcada pelo cultivo a um tempo das humanidades antigas e das
humanidades modernas, e bem assim, de neles acentuar e elevar
a consciéncia patriodtica e a consciéncia humanistica. [...].

E que o ensino secundario se destina & preparacdo das
individualidades condutoras, isto €, dos homens que deverdo
assumir as responsabilidades maiores dentro da sociedade e da
nacado, dos homens portadores das concepcdes e atitudes
espirituais que é preciso infundir nas massas, que € preciso tornar
habituais entre o povo. (CAPANEMA, 1942, II).

A ampliacdo da formacédo de trabalhadores para o processo produtivo em
expanséo justificava, por um lado, o empenho governamental em estruturar a

educacao profissional. Por outro lado, a ideologia anticomunista e patriética
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indicava a classe dirigente nacional a necessidade de a mesma se formar com
condi¢cOes intelectuais de controlar as massas de trabalhadores. Para os
trabalhadores nao parecia ser necessdria a “sélida cultura geral”, mas apenas a
formacdo para o bom desempenho do trabalho a servico das individualidades

condutoras.

Este aspecto da legislacdo educacional dos “tempos Capanema”
€, alias, altamente discriminatério em relacdo as camadas
populares e consagrava 0 ja conhecido “dualismo” do sistema
educacional brasileiro, muito bem caracterizado por Anisio Teixeira
na feliz expresséo: “de um lado a escola para os nossos filhos, de
outro, a escola para os filhos dos outros” (PALMA FILHO, 2005, p.
71).

O ensino secundario era composto de um primeiro ciclo denominado
ginasial, com quatro anos de duracéo, seguido por um segundo ciclo de trés anos
que poderia ser classico — com maior énfase nas ciéncias humanas — ou
cientifico — orientado para as ciéncias naturais e matemética. A funcdo de
preparacdo do aluno para a realizacdo de estudos mais elevados estava

estabelecida no primeiro artigo da lei.

Art. 1° O ensino secundario tem as seguintes finalidades:

1. Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino
primario, a personalidade integral dos adolescentes.

2. Acentuar a elevar, na formacao espiritual dos adolescentes, a
conciéncia patritica e a conciéncia humanistica.

3. Dar preparagéo intelectual geral que possa servir de base a
estudos mais elevados de formacao especial. (BRASIL, 1942c).

A finalidade, nesse ramo de ensino, de formar ‘“individualidades
condutoras” era assumida pela legislacéo. “Os responsaveis pela educa¢cao moral
e civica da adolescéncia terdo ainda em mira que é finalidade do ensino
secundario formar as individualidades condutoras” (BRASIL, 1942c, Art. 23).

Enquanto o0 ensino secundario era destinado a formacdo das
“individualidades condutoras”, o ensino industrial era “[...] destinado a preparacéo
profissional dos trabalhadores da industria e das atividades artesanais, e ainda
dos trabalhadores dos transportes, das comunicagdes e da pesca.” (BRASIL,
1942a, Art. 1°). Os interesses que fundamentavam a estruturacéo desse ensino
profissionalizante eram definidos no texto da lei.
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Art. 3° O ensino industrial devera atender:

1. Aos interesses do trabalhador, realizando a sua preparacao
profissional e a sua formagao humana.

2. Aos interesses das empresas, nutrindo-as, segundo as suas
necessidades crescentes e mutaveis, de suficiente e adequada
mao de obra.

3. Aos interesses da nacdo, promovendo continuamente a
mobilizagdo de eficientes construtores de sua economia e
cultura. (BRASIL, 1942a, Art. 3°).

Os cursos do ensino industrial foram divididos em dois ciclos. O primeiro
abrangia o curso industrial basico, mestria, artesanal e de aprendizagem. O
segundo ciclo compreendia o curso técnico industrial e pedagdgico, com trés
anos de duracdo e mais um de estagio supervisionado na industria. (BRASIL,
1942a, Art. 6°).

De acordo com a lei, o interesse do trabalhador seria formar-se
profissionalmente para atender as necessidades, crescentes e mutaveis, de
disponibilidade de méao de obra para as empresas. Com essa mesma finalidade,
foi criado, em 1942, o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI),
instituicdo sustentada pela Confederacdo Nacional das IndUstrias, para oferecer
“[...] modalidades informais de educacao destinadas ao treinamento/qualificacdo
profissional de trabalhadores industriais”. (MORAES; ALVES, 2002, p. 19).

O Decreto-Lei n. 4.127, de 25 fev. 1942, transformou as Escolas de
Aprendizes e Artifices em Escolas Industriais e Técnicas, passando a oferecer a
formacao profissional em nivel equivalente ao do secundario. (BRASIL, 1942b). A
partir desse ano, iniciou-se, formalmente, o processo de vinculagdo do ensino
industrial a estrutura do ensino do pais como um todo, uma vez que o0s alunos
formados nos cursos técnicos ficavam autorizados a ingressar no ensino superior
em area equivalente a da sua formacao. (BRASIL. MEC, 2009, p. 4).

O acesso ao ensino superior permaneceu nos moldes ja estabelecidos na
reforma promovida por Francisco Campos, isto é, destinado sem restricdes de
area apenas aos egressos do ensino secundario. Aos egressos dos cursos
meédios profissionalizantes era permitida a inscricdo nos exames vestibulares
apenas nos cursos superiores do ramo profissional correspondente.

A necessidade de ingressar mais cedo no mercado de trabalho era um

fator que induzia a populagéo mais pobre a ingressar no ensino profissionalizante
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em detrimento do ensino secundario. A menor disponibilidade de tempo para as
atividades escolares, em funcdo da necessidade dessa maioria da populacéo de
desempenhar alguma atividade profissional, também era um fator que dificultava
0 acesso ao ensino secundario e posterior ensino superior.

Assim, a estrutura de ensino, discriminatéria no seu acesso e sem
flexibilidade na migracdo entre sistemas, reforcava a dualidade j& existente na
sociedade com a oferta de um ensino diferenciado para as diferentes classes

sociais.

Além de regenerar e revigorar o tradicional ensino de elite, o saldo
das duas reformas empreendidas nas décadas de 30 e 40 foi a
oficializacdo do dualismo educacional brasileiro que reproduzia, na
estrutura do sistema educacional, a discriminacdo e os privilégios
da estrutura econdémico-social, mantidos e garantidos tanto no
regime politico “democratico” como no “autoritario”, sob o respaldo
ideoldgico de “conservadores” e “liberais”. A politica educacional
nacional definia-se, cada vez mais nitidamente, como instrumento
de cimentacdo da ordem econdmico-social vigente. (XAVIER,
1990, p. 119).

Com a nova Constituicdo do pais de 1946, essa restricdo de acesso foi
sendo amenizada, gradativamente, pelas "leis de equivaléncia"” (BRASIL, 1950;
BRASIL, 1953). A Lei n. 1.076/1950 (BRASIL, 1950, Art. 1°) assegurava aos
estudantes que concluissem curso de primeiro ciclo do ensino comercial,
industrial ou agricola, o direito & matricula nos cursos classico e cientifico, desde
que prestassem um exame nas disciplinas ndo estudadas naqueles cursos e
compreendidas no primeiro ciclo do curso secundario. A Lei n. 1.821/1953
garantia o direito a matricula na primeira série de qualquer curso superior para o
candidato que houvesse concluido “[...] um dos cursos técnicos do ensino
comercial, industrial ou agricola, com a duracdo minima de trés anos” (BRASIL,
1953, Art. 2° lIl). Os egressos desses cursos deveriam, além de atender a
exigéncia comum do exame vestibular, submeter-se a exame das disciplinas que
faltassem para completar o curso secundario.

Em setembro de 1946 foi criado, pelo Decreto-Lei n. 9.724/1946, um
programa de cooperacdo entre os governos do Brasil e dos Estados Unidos
denominado de Comisséo Brasileiro-Americana de Educagéo Industrial (CBAI),

gue tinha por objetivo formar professores para atuar no ensino industrial. Com
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esta Comisséo, “[...] os Estados Unidos enviavam ao Brasil especialistas para o
desenvolvimento de ensino industrial e recebiam professores e técnicos
brasileiros para serem treinados em seus centros de estudo.” (LEITE, 2010, p.
47). Esse acordo, que fazia parte do programa “Paz e Liberdade” do Presidente
dos EUA Harry Truman, recebeu severas criticas no Brasil, acusado de “[...] ser
uma intervengdo estrangeira no nosso pais representando uma ameaga a nossa
independéncia.” (OLIVEIRA, D. E. M. B.; LESZCZYNSKI, 2012, p. 6). Os cursos
para professores brasileiros, ministrados por um técnico americano acompanhado
de um tradutor, tinham uma duracdo de oito a nove meses e eram realizados em
Curitiba. (LEITE, 2010, p. 48-53). Em 1963 a CBAI foi extinta por decreto do
presidente da Republica, Jodo Goulart.

Com a redemocratizagéo formalizada na Constituicdo de 1946 foi prevista
a promulgacao de uma nova LDB.

Nos termos do artigo 5°, inciso XV da Constituicdo Federal de
1946, volta a integrar dispositivo presente na Constituicdo de 1934,
e que fora revogado pela Carta do Estado Novo, que afirma ser
competéncia privativa da Unido legislar sobre diretrizes e bases da
educacdo nacional. Em cumprimento a este dispositivo
constitucional, o Ministro da Educacdo do Governo Dutra,
Clemente Mariani, em 1948, submeteu a apreciacdo do Congresso
Nacional, o Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacional,
gue somente no ano de 1961 se converteria na nossa primeira
LDB, sob o n° de Lei 4.024. (PALMA FILHO, 2005, p. 73).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1961
reafirmou a equivaléncia geral entre todos os ciclos e ramos do ensino médio,
para efeito propedéutico. “Sera permitida aos educandos a transferéncia de um
curso de ensino médio para outro, mediante adaptacao, prevista no sistema de
ensino.” (BRASIL, 1971, Art. 41). O acesso aos cursos superiores também foi
garantido aos egressos das varias modalidades de ensino médio, na medida em
gue esses cursos superiores foram “[...] abertos a matricula de candidatos que
hajam concluido o ciclo colegial ou equivalente, e obtido classificacdo em
concurso de habilitacao” (BRASIL, 1971, Art. 69, alinea a).

Mesmo estabelecendo a possibilidade de migracdo entre as varias
modalidades de cursos médios e 0 acesso de todos 0s egressos desses cursos
ao ensino superior, a LDBEN de 1961 manteve o carater de dualidade real no
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acesso aos diversos cursos de acordo com a classe social dos alunos. A oferta
de educacéo profissional no nivel do antigo ginasio (1° ciclo do ensino médio) e a
necessidade de trabalhar mais cedo dificultavam as classes trabalhadoras a
continuidade dos estudos no nivel colegial (2° ciclo do ensino médio).
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2. O ENSINO MEDIO PROFISSIONALIZANTE NO BRASIL 1961 - 1997

2.1.CONTEXTO POLITICO E EDUCACIONAL NA DECADA DE 1960

O contexto politico nacional na década de 1960 foi marcado pelo regime
ditatorial iniciado com o golpe militar de 1964, realizado com o apoio de amplos
setores da Igreja Catodlica, da burguesia nacional e das empresas multinacionais.
(DREIFUSS, 1981). O mundo estava em plena Guerra Fria e a América Latina
era estratégica pela proximidade com os EUA e pela repercussao regional
resultante da entéo recente revolugcao cubana.

A influéncia ideoldgica e comercial estadunidense na regido se apresentou
claramente desde 1823 com a Doutrina Monroe®, ampliou-se com as duas
guerras mundiais, que alcaram os EUA a condicdo de poténcia mundial. A
influéncia estadunidense ganhou novos contornos no seu apoio as diversas
ditaduras militares instaladas na América Latina nas décadas de 1960 e 1970.

O atendimento aos interesses das empresas multinacionais e da burguesia
nacional, associado com o temor dos setores reacionarios a respeito da
possibilidade de uma revolucédo socialista no Brasil, resultou na perseguicao de
sindicatos e liderancas populares, e na proposi¢cédo de uma legislacao educacional
de teor tecnicista. A submissdo aos interesses capitalistas exigia que se
removesse qualquer resisténcia social ao processo de acumulacao capitalista e
gue o Estado promovesse a valorizacdo da formacdo técnica para atender as

necessidades do mercado de trabalho.

% Diante dos rumores de que a Santa Alianca interviria nas Américas para auxiliar a Espanha a
reconquistar de algumas de suas ex-coldnias, o Presidente dos Estados Unidos, James Monroe,
enviou ao Congresso, em 02 dez. 1823, uma declaracdo unilateral em que estabelecia a
disposicao estadunidense de estabelecer a América Latina como sua area de influéncia. “Os
Estados Unidos — dizia a mensagem — nunca se intrometeram nem se intrometeriam nas colénias
ou dependéncias de alguma nacdo da Europa, mas, se esta tentasse estender o seu sistema (de
forcas) a qualquer parte da América, julgariam semelhante passo perigoso para a sua paz e
seguranca.” (BANDEIRA, 2007, p. 88).
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O golpe militar levado a efeito com o objetivo declarado em
palavras de acabar com a corrup¢cdo, com a inflacdo e com a
subversado (esta nunca bem definida; mas, com certa frequéncia,
identificada com a ameaca comunista, com o perigo soviético), em
verdade, isto é, analisando os atos dos governos militares que se
seguem, representou a possibilidade de instalacdo, pela forca, de
um Estado que tinha como tarefa concreta a eliminacdo dos
obstaculos a expansédo do capitalismo internacional, agora em fase
monopolista. (RIBEIRO, M. L. S., 1992, p. 159-160).

A intensidade do debate nacional a respeito de necessidade de uma
reforma educacional deveu-se ao clima politico — nacional e mundial — de grande
agitacao, mas também, a uma persistente insatisfacdo social com a educacéo
meédia e superior existente no pais. Nosella e Buffa, ao analisarem a histéria da
implantacdo da Escola de Engenharia de S&o Carlos, identificaram a questéo do
acesso e da democratizagcdo da universidade como elementos motivadores da

mobilizacdo estudantil na segunda metade da década de 1960.

Na verdade, o problema do acesso e da democratizacdo da
universidade constituia, como sabemos, a grande motivacédo das
manifestacfes estudantis nacionais e internacionais. Nesse
momento, talvez pela primeira vez na historia, principalmente na
Europa e nos EUA, o tema da massificagdo do ensino era debatido
nas principais universidades. Essa questdo tem a ver com o baby
boom do pds-guerra e com a extensdo do segundo grau a uma
parcela maior da populagdo. O Brasil vivia essa mesma
probleméatica com um ingrediente a mais: o autoritarismo dos
governos militares. (NOSELLA; BUFFA, 2000, p. 92).

Além das questbes do acesso e da democracia, as indagacdes diziam

Y

respeito a natureza dos contetdos trabalhados, considerados excessivamente
enciclopédicos e por terem pouca relacdo com os interesses da producao. A
gueixa em relacdo a abordagem metodolégica do ensino era vigorosa entre 0s

pensadores da educacdo desde a década de 1930.

[...] € porque a nossa geracdo, além de perder a base de uma
educacao secundaria sélida, posto que exclusivamente literaria, se
deixou infiltrar desse espirito enciclopédico em que o pensamento
ganha em extensdo o que perde em profundidade; em que da
observacdo e da experiéncia, em que devia exercitar-se, se
deslocou o pensamento para o hedonismo intelectual e para a
ciéncia feita (MANIFESTO..., 1932, p. 12).
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Na década de 1960 a mobilizacdo social pela reforma universitéria
constituiu-se em um momento politico de grande agitacdo, um movimento de
estudantes e de professores. Essa mobilizagdo aspirava ser uma condensacgao
da efervescéncia intelectual que conduzisse a uma “[...] franca e aberta discussao
das demais reformas sociais, das debilidades organicas das ‘burguesias
nacionais’, da esséncia da democracia” (FERNANDES, 1975, p. 14).

O governo ditatorial, que num primeiro momento se dispds a defender os
interesses dos professores catedraticos, “[...] profissionais, que teimavam em nao
se transformar em auténticos universitarios” (FERNANDES, 1975, p. 58), utilizou
a repressao policial e a violéncia na defesa de suas posicbfes. Em seguida,
porém, ao perceber que “[...] a extingdo do antigo padrao de escola superior nao
ameacava o status quo” (FERNANDES, 1975, p. 58), submetido as pressdes
modernizadoras e ao desafio da crescente rebelido estudantil, o governo preferiu
tomar a lideranca politica da reforma universitaria.

A disposicdo do governo ditatorial de reformar a educagdo média e
superior estava relacionada, por um lado, ao discurso de “Brasil-poténcia”, que
precisava reduzir o analfabetismo e aumentar a escolaridade média da populacéo
e, de outro, na busca de legitmacdo do sistema de governo implantado pelo
golpe militar de 1964. O novo regime politico buscava produzir uma aparéncia de
igualdade de oportunidades a fim de consolidar sua posi¢do, mascarando as
desigualdades com a demonstracao de interesse pelo ensino de 1° e 2° graus,
para a melhoria das condi¢cdes de vida do povo. Para isso, se antecipa as
reivindicagbes sociais e, num contexto de expansdo econOmica e de forte
concentracao de renda, demonstra a intencéo de proporcionar uma “igualdade de
oportunidades”. (GERMANO, 2011, p. 164-166).

Os encaminhamentos adotados pelo governo na reforma universitaria
balizaram-se, principalmente, por dois documentos produzidos por comissdes sob
a tutela governamental: o Relatério Meira Matos e o Relatério do Grupo de
Trabalho da Reforma Universitaria. E bastante presente nos estudos que
analisam as concepcfes educacionais das reformas universitaria e do ensino
meédio, a ideia de que haveria grande influéncia das orientacBes exaradas pela
United States Agency for International Development (USAID), por meio dos
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sucessivos acordos com o Governo do Brasil (de 1964 a 1968) denominados
acordos MEC-USAID.

No debate sobre a reformulacdo do ensino médio, os relatérios das
comissdes brasileiras propugnavam por uma reformulacdo do ensino médio em
consonancia com a probleméatica existente na Universidade. Havia, inclusive,
membros coincidentes nos grupos de trabalho da reforma universitaria e da
reforma do 1° e 2° graus. Essa abordagem visava a reformulacdo dos objetivos
do ensino médio de 2° ciclo, posteriormente denominado de 2° grau, com vistas a
um desvio de demanda social de escola superior. Para conter a demanda pelo
ensino superior, represada pelo vestibular, a solucédo pensada pelas comissdes

seria proporcionar no 2° grau uma formacao profissional.

Uma vez adquirida uma profissdo, antes de ingressar na
Universidade, o candidato potencial a ela ingressaria na forca de
trabalho e se despreocuparia de continuar lutando pela aquisicdo
de uma profissdo que, na maioria dos casos, s era obtida através
do curso superior. (ROMANELLI, 1986, p. 234).

Nosella e Buffa apontam as diferentes abordagens adotadas no Brasil e na
Europa para resolver os problemas decorrentes do crescimento na demanda pelo

ensino superior.

Enquanto varias nacBes européias tentam equacionar tais
problemas através da assim chamada universidade aberta, em que
0s concluintes do segundo grau tém livre acesso a universidade
sendo porém selecionados nas disciplinas tedricas introdutorias, o
Brasil tentou soluciona-los através de algumas reformas: a
Reforma Universitaria (1968) que , entre outras coisas, modificou
0s exames vestibulares, fazendo desaparecer a figura do
excedente, e a Reforma do Segundo Grau (1971) que, ao
profissionalizar os alunos, tentou, em vao, conté-los nesse nivel.
(NOSELLA; BUFFA, 2000, p. 92-93).

A funcdo de contencdo da demanda pelo ensino superior a ser
desempenhada pelo ensino médio profissionalizante também foi apontada por
Cunha.

Com efeito, foi atribuida & profissionalizagdo universal e
compulséria no 2° grau a funcdo de conter a demanda de
candidatos para o ensino superior, de modo a encaminha-los para
um mercado de trabalho supostamente carente de profissionais
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habilitados, mercado esse que se supunha capaz de absorver
esse contingente adicional de técnicos e auxiliares técnicos
(CUNHA, 2000, p. 54).

“O GT [Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria] propunha uma nova
caracterizacdo da escola média que progressivamente substituisse 0 esquema
dualista ainda consagrado.” (ROMANELLI, 1986, p. 235). Essa nova proposta
previa um ginasio comum, enriquecido por “sondagens e desenvolvimento de
aptidées para o trabalho” e o colégio — posteriormente denominado de 2° grau —
“[...] integrado em que diversos tipos de formac&o especial e profissional,
tornados obrigatérios, se assentassem sobre base de ‘estudos gerais’ para
todos.” (ROMANELLI, 1986, p. 235).

2.2.AS IDEIAS EDUCACIONAIS QUE RESULTARAM NA LEI N. 5.692/1971

A reforma promovida pela aprovagao da Lei n. 5.692/1971 foi um marco na
historia do ensino profissional de nivel médio no Brasil na medida em que, pela
primeira vez, essa modalidade de ensino uniu formacédo profissional e
propedéutica e foi prevista, preliminarmente, como destinada a todos os alunos.
Historicamente, a educacdo secundaria, preparatéria para o ensino superior, era
acessivel apenas a uma minoria enquanto que aos filhos da imensa maioria, a
educacao disponivel, ainda de forma restrita, era a que 0s preparava para as
profissdes de menor prestigio social e menor remuneracdo. Compreender, entéo,
as motivacdes e os interesses que estavam em disputa em torno dessa ideia — de
unificacdo da educacao profissional e geral, ofertada para todos — é necesséario
para que se possa refletir sobre a experiéncia de curso técnico resultante dessa
lei e as perspectivas que se apresentam para essa modalidade de ensino.

2.2.1. Os problemas educacionais e a demanda pelas reformas
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O maior problema apresentado pela educacao brasileira na década de
1960 foi o seu carater excludente. Em obra escrita no inicio da década, Alvaro
Vieira Pinto questionava o caréter classista da universidade, afirmando que mais
importante do que debater os aspectos pedagoOgicos dos que estdo na
Universidade, era necessario indagar “[...] por que esses alunos entraram para a
universidade, e por que milhdes de outros ndo entraram.” (PINTO, 1986, p. 20-
22). Florestan Fernandes destacava que a luta pela democratizacdo da
universidade e da sociedade seria a principal bandeira pela qual se deveria lutar.
Para demonstrar “[...] o carater ultra-direitista do ensino superior e, em
consequéncia, da universidade brasileira” (FERNANDES, 1975, p. 34), apresenta
dados do IBGE de matricula de 1972 nos varios niveis de ensino. O percentual
de alunos matriculados em cada nivel de ensino em relacdo ao total de alunos
matriculados tinha a seguinte distribuicdo: no primario era de 69,16%, no ensino
meédio de 27,45% e no ensino superior de 3,38%.

O Ministro da Educacéo e Cultura, Jarbas Passarinho, em pronunciamento
perante uma reunido conjunta das Comissdes de Educacédo e Cultura do Senado
e da Camara Federal, em 25 out. 1973, apresentou dados que indicavam uma
evolucdo dos numeros de matriculas nos varios niveis de ensino que coincidem
com os apresentados por Fernandes. O grafico que mostrava a piramide
educacional entre os anos de 1962 e 1973 nos varios niveis de ensino
(PASSARINHO, 1973, p. 14) era exatamente igual ao apresentado por Fernandes
(1975, p. 35). O grafico mostrava uma reducéo continua das matriculas conforme
aumenta o nivel educacional de forma que em 1973 apenas 6,3% dos alunos que
entram no primeiro grau chegam ao ensino superior. Em outro grafico,
Passarinho mostrava um aumento de 200% dessas matriculas do ensino superior
no periodo compreendido entre 1968 e 1973. (PASSARINHO, 1973, p. 36). O
namero total de matriculados no ensino superior em 1973, 836 mil estudantes,
apresentado por Passarinho coincide com o apresentado por Fernandes (1975, p.
34).

Em 1971, ano da aprovagdo da Lei n. 5.692/1971, havia 1,12 milh&do de
alunos matriculados no ensino médio (PASSARINHO, 1973, p. 34), que
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representava 1,1% do total da populacdo® e 0,55% no ensino superior. Esse
namero, segundo Passarinho (1973), ja teria melhorado muito em 1973, pois o0s
dados apresentados por ele eram baseados em um estudo da Unesco que
mostrava o Brasil numa das Ultimas posicbes na América Latina em relacdo a
populacdo universitaria. De acordo com esse estudo, no ano de 1965 o Brasil
tinha um indice de 0,132% da popula¢do cursando o ensino superior. Percebe-
se, portanto, que o baixo indice de atendimento educacional a populacédo era um
problema significativo desse periodo.

Outro problema educacional do periodo apontado por varias fontes era o
seu carater dogmatico, verbalistico e divorciado da realidade nacional. Ao
analisar a educacdo superior brasileira no periodo, Fernandes (1975, p. 51)
afirma que “Os modelos importados foram submetidos a um permanente
processo de erosao, de esvaziamento e de utilizacdo unilateral”, tornando-se uma
escola de elites que s valorizava a formacao de profissionais liberais em um
ensino magistral e unifuncional. Ela “[...] se tornou uma miniatura da sociedade
global: uma escola altamente hierarquizada, rigida e exclusivista, que
transformava o saber em simbolo de disténcia social” (FERNANDES, 1975, p.
52). Alvaro Vieira Pinto (1986, p. 27), avaliando o papel da universidade no
periodo, conclui que “A universidade nao foi concebida nem é dirigida em fungéo
do trabalho social util, mas do estudo ocioso, da cultura alienada, da pesquisa
fortuita e sem finalidade imperiosa.”

A Unido Nacional dos Estudantes (UNE) também reivindicava a reforma
universitaria por ocasido das suas mobilizacdes em favor das reformas de base.
Para formar uma proposta de modernizagdo do ensino superior, a UNE realizou
dois seminarios nacionais: em Salvador em 1961 e em Curitiba em 1962. Dentre
as propostas da UNE para 0 ensino superior estava: a substituicdo das catedras
pelos departamentos; a remuneragdo justa aos docentes e sua carreira
estruturada em funcdo da titulagdo; e o incentivo a pesquisa e autonomia
universitaria. Em relacdo ao conjunto do sistema educacional, para a UNE ele
seria restrito, seletivo e desvinculado da realidade social, ndo atendendo a toda a
populacdo e resumindo-se a uma funcdo propedéutica. (GERMANO, 2011, p.
121-123).

% A populagéo brasileira em 1973 era composta de 101.432.600 habitantes (IBGE, 2013).
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Do lado do governo militar havia, também, um entendimento de que a
educacdo necessitava de uma reforma urgente. Os dados educacionais
mostravam uma situacado de pauperizagcdo e atraso da educacao brasileira que
nao poderia ser negado por quem se debrucasse sobre a realidade. O sentido,
porém, que o governo dava as reformas era muito divergente do proposto por
Fernandes e Vieira Pinto. “[...] os estudantes compreenderam a esséncia
alienada da universidade brasileira, sua funcdo desambientadora, sua quase nula
atuacdo progressista, sua inadequacdo as tarefas exigidas pelo pais”
(FERNANDES, 1975, p. 15). De um lado, os movimentos politicos de esquerda
viam a crise do ensino como resultante da estrutura de dominacéo das elites e
sua solucdo passava pela revolucdo das instituicbes educacionais e da
sociedade.

O subdesenvolvimento jamais sera combatido sem uma alteracao
de atitudes e comportamentos que atinjam a todo o povo. A
reforma universitaria, por sua vez, nao é algo marginal a esse
nicleo de debates. Em toda a América Latina, desde a segunda
década deste século [XX], foi em torno da reforma universitaria
gue se condensou a efervescéncia intelectual, que conduziu a
mais franca e aberta discussdo das demais reformas sociais, das
debilidades orgéanicas das “burguesias nacionais”, da esséncia da
democracia etc. (FERNANDES, 1975, p. 14).

De outro lado, a ditadura civil-militar enxergava apenas algumas
deformacgdes que precisavam ser ajustadas em direcdo ao aumento da eficiéncia
institucional e formacao para atender as necessidades do mercado de trabalho
em um projeto de governo de carater desenvolvimentista. Em seu
pronunciamento perante a reunido conjunta das Comissbes de Educagéo e
Cultura do Senado e da Céamara, sob a presidéncia do Senador Gustavo
Capanema, em 1973, o ministro da Educacéo Jarbas Passarinho apresentou um
gquadro com o0 que ele chamou de “deformacdes” da educacdo brasileira

existentes em 1969:

DEFORMACOES
— CONCENTRACAO DE ESFORCOS NA PROBLEMATICA DO ENSINO
UNIVERSITARIO;
— ENSINO VERBALISTICO E ACADEMICO, DIVORCIADO DA REALIDADE
NACIONAL E DISTANTE DAS NECESSIDADES DO MERCADO DE
TRABALHO;
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AVILTAMENTO SALARIAL DO MAGISTERIO DE TODOS OS NIVEIS;

ESTRUTURA CENTRAL ADMINISTRATIVA INCAPAZ DE EXERCER A
COORDENAGCAO E O COMANDO DAS ACOES;

UTILIZACAO DE TECNICAS, METODOS E MODELOS INADEQUADOS
AO ATUAL ESTAGIO DE DESENVOLVIMENTO, SEM LEVAR EM
CONTA AS CARACTERISTICAS DA REALIDADE NACIONAL;

BAIXO RENDIMENTO DO APRENDIZADO ESCOLAR, EM
DECORRENCIA DA  SITUACAO  SOCIO-ECONOMICA DO
EDUCANDO;

ESCASSAS OPORTUNIDADES PARA PRATICAS DE ATIVIDADES DE
EDUCACAO FISICA E DE DESPORTOS;

REDUZIDA PRODUTIVIDADE DO ENSINO, COM O CONSEQUENTE
CUSTO OPERACIONAL ELEVADO;

EXISTENCIA DE GRANDE CONTINGENTE NAO ABSORVIDO PELO
SISTEMA EDUCACIONAL;

DEFICIENCIA DE INFORMACOES ATUALIZADAS SOBRE EDUCACAO
E CULTURA. (PASSARINHO, 1973, p. 11, maiusculas no
original).

Sintetizando as principais “deformacdes” expostas por Passarinho (1973)
relacionadas ao conteldo e a forma do ensino, percebe-se 0 que era visto pelo
governo como problema central da educagéo no periodo: um ensino verbalistico,
divorciado da realidade nacional e das necessidades do mercado e que atendia a
uma proporcao reduzida da populagao.

S&o0 as necessidades do mercado demandando um aumento crescente de
trabalhadores com educacéo técnica que pressionavam pela urgéncia da reforma
educacional. O acentuado crescimento econdmico na década de 1970,
principalmente nos setores industriais e de infraestrutura, chamado pela
propaganda oficial de “milagre brasileiro” ou “Brasil grande”, exigia uma nova e
ampliada abordagem educacional de carater mais técnico para atender as
necessidades do mercado. Para Passarinho, enquanto “[...] nés tinhamos uma
massa de trabalho de postulantes desqualificada [...]. As vagas oferecidas néo
eram tomadas porque a forca do trabalho desempregada néo tinha capacidade
de qualificacdo para tomar.” (PASSARINHO, 1973, p. 13). Enquanto isso, as
universidades produziam o que ele chamou de “o excedente do desnecessario”.
(PASSARINHO, 1973, p. 13).
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2.2.2. As ideias que embasaram as reformas

Os problemas da educacédo brasileira nos varios niveis, reconhecidos por
amplos setores da sociedade, exigia a elaboragcao e aprovacédo no Congresso de
legislagdes que promovessem a mudanga. O governo criou grupos de trabalho
com o intuito de construir uma proposta de reforma para 0 ensino superior e outra
para o ensino de 2° Grau. Primeiro, foi aprovada a reforma do ensino superior,
(BRASIL, 1968b), depois, a reforma do ensino de 1° e 2° graus (BRASIL, 1971b).

Para subsidiar a reforma do ensino superior os dois principais estudos
realizados pelo governo foram feitos por duas comissdes: A “[...] Comisséo
Especial?’, criada pelo Decreto n. 62.024/1967 para propor medidas relacionadas
com os problemas estudantis” (BRASIL, 1969c), entregou seu relatério conhecido
por Relatorio Meira Mattos em 08 abr. 1968. O Grupo de Trabalho da Reforma
Universitaria®®, criado com o encargo de "[...] estudar a reforma da Universidade
Brasileira, visando a sua eficiéncia, modernizacédo, flexibilidade administrativa e
formag&o de recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimento do Pais"
(BRASIL, 1968a) entregou seu Relatério em 10 de agosto de 1968. Pela
finalidade e composicédo, percebe-se que o Grupo de Trabalho da Reforma
Universitaria foi o que teve a tarefa principal de estruturar a Lei n. 5.540/1968.
(BRASIL, 1968b).

Essas duas comissdes precederam a que prop6s a reforma do Ensino de
1° e 2° graus e seus trabalhos fazem parte de um grande movimento de reformas
educacionais promovidas pelo regime autoritario civil-militar. No oficio de

encaminhamento ao Presidente Médici, do projeto de lei da reforma do ensino de

%" Criada pelo Decreto n. 62.024/1967, composta de cinco membros: Gen. Carlos de Meira Mattos
(Pres), Helio de Souza Gomes (Faculdade de Direito da UFRJ), Jorge Boaventura de Souza e
Silva (Dir Departamento Nacional de Educacéo), Affonso Carlos Agapito da Veiga (Promotor) e
Cel. Waldir de Vasconcelos. (BRASIL, 1969c)

% Um decreto sem nlimero, com a mesma data do Decreto n. 62.937, 02 de janeiro de 1968,
nomeou os dez integrantes do Grupo: Professor Anténio Moreira Couceiro, Padre Fernando
Bastos de Avila, Reitor Jodo Lyra Filho, Doutor Jo&o Paulo dos Reis Velloso, Doutor Fernando
Ribeiro do Vai, Professor Roque Spencer Maciel de Barros, Professor Newton Sucupira, Professor
Valnir Chagas, além de dois estudantes universitarios os quais, entretanto, embora convocados,
preferiram abster-se de dar a sua colaboracdo. O Grupo de Trabalho - ao qual foi concedido o
prazo de 30 dias para concluir seus estudos e projetos — iniciou suas atividades na sesséo
plenaria de 10 de julho de 1968, terminando-as exatamente um més apds e apresentando, além
de um anteprojeto de lei (geral) sobre organizacdo e funcionamento do ensino superior, cinco
anteprojetos de leis especiais. (BRASIL. MEC. SESU, 1983, p. 4).
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1° e 2° graus, Jarbas Passarinho em sua “Exposicdo de motivos do Ministro da
Educacédo” afirma que “Com a lei em que se transforme o Projeto ora proposto,
ter-se-a concluido, no que concerne a Unido, em seus aspectos normativos, o
processo de atualizag&o educacional iniciado em 1966;” (PASSARINHO, 1971, p.
18).

Um documento de grande importancia para se discutir as ideias que
orientavam as reformas educacionais em 1968 chama-se “A educac¢do que nos
convém” (IPES, 1969). Essa publicacdo foi organizada pelo Instituto de
Pesquisas e Estudos Sociais (IPES) como resultado de um férum educacional
realizado nos meses de outubro e novembro de 1968 na Pontificia Universidade
Catélica do Rio de Janeiro (PUC-RJ) e com o patrocinio desta Universidade.

O IPES e o Instituto Brasileiro de Acdo Democrética (IBAD) foram duas
organizacOes centrais na conspiragdo golpista civil-militar que resultou na
ditadura instaurada em 1964. “O complexo IPES/IBAD estava no centro dos
acontecimentos como homens de ligacdo e como organizadores do movimento
civil-militar, dando apoio material e preparando o clima para a intervencao militar.”
(DREIFUSS, 1981, p. 397). Depois do golpe o IPES foi transformado em um
eficaz érgdo de articulacdo entre os interesses empresariais e as estruturas do
governo para a elaboracdo de diretrizes politicas. O IPES “Operava como um
mediador entre o Estado, onde tinha seus homens-chave em cargos vitais, e 0s
grandes interesses privados, dos quais seus ativistas eram figuras de destaque.”
(DREIFUSS, 1981, p. 449). O IPES agia como reservatorio de ideias e com

estrutura de consultoria.

[...] o IPES atuava como um think tank informal e de multiplas
finalidades, capaz de aconselhar, tomar iniciativas na elaboragéo
de diretrizes e de predispor favoravelmente o Ministro em questao,
bem como de mobilizar a opinido publica. Ndo ha davida de que o
IPES era uma organizagdo central da classe dominante.
(DREIFUSS, 1981, p. 450).

A tematica da educacéao e cultura era de grande interesse do IPES e era
uma area em gque seus colaboradores ocupavam postos-chave, participando de
comissOes de estudo e indicando ministros. Desde novembro de 1964 o IPES
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reunia seus ativistas®® para discutir os problemas a serem resolvidos pela reforma
educacional. Em outubro de 1968, quando a reforma do ensino superior ja
tramitava no Congresso Nacional e o Grupo de Trabalho para a Reforma do
Ensino de 1° e 2° Graus ainda nao havia sido formado, o IPES e a PUC-RJ
organizaram o0 Férum e a publicacdo A educacdo que nos convém. Num
momento histérico de grande agitacao estudantil, a justificativa do vice-presidente
do IPES, expresso na apresentacdo da publicacdo, para o interesse dos
organizadores do Férum no tema se dava pela necessidade de se examinar,

esclarecer e definir o

[...] tipo de educacdo conveniente aos interesses brasileiros,
partindo da que é presentemente suprida. Porque se certos pontos
caracteristicos da Educacdo que nos Convém pudessem ser
encontrados, hierarquizados e coordenados em diretrizes de acao,
tornar-se-ia mais facil explica-la ao povo, e aos estudantes, e
certamente permitiria roubar a agitacdo algumas das razdes de
permanéncia. (PAIVA, 1969, p. ).

O Fo6rum foi organizado em onze temas em que cada tema tinha um
conferencista e varios debatedores que questionavam o conferencista apés a sua
explanagdo. Dentre o0s conferencistas e debatedores, percebe-se a
predominancia de membros do IPES, ministros do governo federal e professores
da PUC-RJ®. A seguir serdo apresentadas as principais ideias debatidas no
Forum, priorizando as relacionadas ao ensino médio, objeto de interesse

prioritario deste trabalho.

29 A equipe, chefiada por Luiz Victor D'Arinos Silva e Paulo de Assis Ribeiro, era composta por:
Raymundo Moniz de Aragdo, Carlos Pascoali, Candido Paim, Joaquim Faria, Goes Filho, Pery
Porto, Augusto Frederico Schmidt, General Edmundo Macedo Soares e Silva, Jayme Abreu, José
Arthur Rios, Lucas Lopes, Padre Laércio Dias Moura, Mario Henrique Simonsen, Wanderbilt
Duarte de Barros, Anténio Couceiro, Ana Amélia Carneiro de Mendonca, Belarmino Austregésilo
de Athayde, Carlos Chagas Filho, Jorge Kafuri, Ernesto Luiz de Oliveira Junior, Carlos Otavio
Flexa Ribeiro, Luis Cintra do Prado e Suzana Gongalves. (IPES apud DREIFUSS, 1981, p. 468).
30 Os conferencistas foram: Candido Antdnio Mendes de Almeida, Clemente Mariani Bittencourt,
Padre Fernando Bastos D'Avila S.J., Lucas Lopes, Luiz Gonzaga do Nascimento Silva, Nair
Fortes Abu Merhy, Paulo de Assis Ribeiro, Raymundo Padilha, Roberto de Oliveira Campos,
Suzana Gongalves e Theophilo de Azevedo Santos.

Os debatedores convidados foram: Francisco Leme Lopes S.J., Glycon de Paiva Teixeira,
General Golbery do Couto e Silva, Heitor Moreira Herrera, Jodo Bina Machado, Jodo Paulo de
Almeida Magalhdes, Julian Chacel, Laércio Moura S.J., Lebnidas Sobrifio Pérto, Luiz Victor
D’'Arinos Silva, Mario Henriqgue Simonsen, Mauricio Joppert da Silva, Nair Fortes Abu Merhy,
Oscar de Oliveira, Oswaldo Tavares Ferreira, Paulo de Assis Ribeiro, Paulo Affonso Horta Novaes
e Peri Pérto.
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Um dos organizadores do FOrum, Paulo de Assis Ribeiro ao discutir a
educacao de nivel médio destacou como um dos seus problemas o seu baixo
nivel de atendimento: em torno de 22% dos jovens brasileiros entre 12 e 19 anos
eram atendidos pela escola média (ginasial e colegial). Esse problema estaria
relacionado com a elevada evaséo nas sete séries que compunham esse nivel de
ensino: “24% na 1%, 19% na 22; 15% na 3%, 13% na 42 série ginasial; 12% na 12
colegial; 9% na 22 e 8% na 32.” (RIBEIRO, P. A., 1969, p. 20). Para sanar esses
problemas, Ribeiro entendia que era necessario modificar os contetddos e os

objetivos do ensino médio no sentido de se

[...] efetivar o ideal dos mais expressivos educadores brasileiros
gue é o de dar a escola de nivel médio um carater polivalente que
atenda as reais necessidades da formacdo de uma classe média
solidamente preparada para a vida no mundo social de nossa era,
com menos valor simbdlico e mais valor instrumental para o
trabalho. (RIBEIRO, P. A., 1969, p. 20).

Roberto Campos, economista liberal e ex-ministro da Fazenda (1964) e do
Planejamento (1964-1967), afirmava ser indispensavel que a educacdo fosse
planejada segundo critérios do mercado para evitar o “[...] desajustamento entre a
oferta setorial de facilidades de ensino e a demanda setorial de treinamento”
(CAMPQOS, 1969, p. 75), o que resultaria no fenébmeno do ‘“literato desocupado”
em fungdo da oferta de uma educagcdo com ‘“tendenciosidade humanistica”
(CAMPOS, 1969, p. 75). Dentre os defeitos da educacdo brasileira da época,
Campos, fiel ao seu método de analise orientado por critérios econémicos, dizia

gue os defeitos especificos da educacao

[...] traduzem os elementos da baixa produtividade do sistema
educacional: baixa relacdo aluno/professor; absenteismo grave e
generalizado do corpo docente; subutilizacdo do ano letivo;
subutilizacdo das instalagdes; proliferacdo geografica de
estabelecimentos de ensino com fragmentacéo, portanto, do corpo
docente; e, finalmente, o grande obstaculo da gratuidade, que tem
sido um fator impeditivo da maior acessibilidade. (CAMPOS, 1969,
p. 75).

Campos era totalmente contrario a gratuidade do ensino, afirmando que
ndo ha nenhuma relacéo visivel entre a gratuidade e a acessibilidade. (CAMPOS,
1969, p. 75). O carater liberal e elitista de Campos se desvelava na sua visdo a
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respeito de qual publico deveria ser atendido pela educacao, “[...] a educacéo
secundaria, num pais subdesenvolvido, deve tender a educacdo de massa,
enquanto o ensino universitario, fatalmente, tera que continuar um ensino de
elite.” (CAMPOS, 1969, p. 76). Nesta visdo, a educacdo secundaria deveria ser
repensada “[...] de modo a torna-la um valor terminal, e ndo meramente um valor
transicional para a universidade” (CAMPOS, 1969, p. 76), espelhando-se, assim,

mais no modelo alem&o*! que no francés.

A educacao secundaria de tipo propriamente humanista, devia, a
meu ver, ser algo modificada através da insercdo de elementos
tecnoldgicos e praticos, baseados na presungao inevitavel, de que
apenas uma pequena minoria, filtrada no ensino secundario
ascendera a universidade; e, para a grande maioria, ter-se-a de
considerar a escola secundaria como a sua formacado final.
Formacéo final, portanto, que deve ser muito mais carregada de
elementos utilitArios e praticos, com uma carga muito menor de
humanismo do que é costumeiro, no nosso ensino secundario.
(CAMPOS, 1969, p. 76, grifos do autor).

Campos (1969, p. 76) expde a visdo ideoldgica da burguesia elitista que
entende como “inevitavel” a exclusdo da grande maioria ao ensino universitario.
Para a grande maioria, apenas uma formacéo “carregada de elementos utilitarios
e praticos” para que ela possa trabalhar direito, obedecer e sustentar a pequena
minoria que “ascenderd a universidade”. Essa € a ideologia burguesa que
alicerca a histérica dualidade educacional, permeando a educacdo nos Varios
niveis, principalmente no secundario.

Mario Henrique Simonsen, economista liberal e ex-presidente do Banco
Central, ao debater com Campos, disse ter notado “[...] uma certa correlacéo
entre 0os graus de agitacdo estudantil e a falta de ajustamento das escolas ao
mercado de trabalho.” (SIMONSEN, 1969, p. 79). Diz, inclusive, ter “[...] notado
gue, as escolas que mais se agitam sédo as de Filosofia e Direito, as que menos
se agitam s&o as de Engenharia e de Medicina.” (SIMONSEN, 1969, p. 79).

Simonsen concordou, também, com Campos no sentido da necessidade de se

31 Cunha, ao estudar o “modelo alemé&o”, defendido por Campos e por Simonsen neste Férum,
verificou que “[...] o sistema educacional escolar vigente na Republica Federal Alema, nao tem um
ensino médio ‘voltado para a aplicacdo pratica, de modo a encorajar o estudante a se engajar,
imediatamente, em atividades praticas’, como pensava Campos. O ensino médio é dual,
composto de um ramo exclusivamente propedéutico que garante o acesso a universidade e outro
ramo de conteldo profissional, destinado a preparar para as ocupac¢des” (CUNHA, 1978, p. 77).
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tornar os curriculos do ensino mais flexiveis para melhor ajusta-los ao mercado
de trabalho e, também, em relacdo a ser o modelo aleméo de ensino médio o
mais adequado para ser seguido. (SIMONSEN, 1969, p. 79).

O ex-ministro da educacéo (1946-1950) e da Fazenda (1961) Clemente
Mariani Bittencourt também se posicionou favoravel a cobranca de taxas no
ensino superior, posicdo essa que guarda relacéo ideoldgica com sua avaliacéo
de que “[..] o aparelho federal de educac&o superior se hipertrofiara, em
consequéncia das federalizagdes” (BITTENCOURT, 1969, p. 131). Para ajudar a
universidade a resolver seus problemas de excedentes de candidatos, defendeu
gue o ensino médio, “[...] que ainda ndo conseguiu libertar-se dos seus aspectos
ornamentais, para se tornar produtivo, isto &, preparar o aluno para a vida”
(BITTENCOURT, 1969, p. 133), tivesse um enfoque mais técnico preparando os
alunos “[...] para a prestacdo de servicos nao exigentes de uma formacao
universitaria.” (BITTENCOURT, 1969, p. 133).

O ex-ministro do Trabalho da ditadura Luiz Gonzaga do Nascimento Silva,
na conferéncia sintese ao discutir o papel da escola na sociedade real, afirmou
gue no preparo dos homens era “Inttil dar-lhes uma preparacdo excessivamente
literaria, se os problemas que vao encontrar sdo principalmente de natureza
técnica.” (SILVA, 1969, p. 159). A sua visao liberal de sociedade divide a
educacdo entre dois grupos: democratica e aristocratica, associando a

democracia com os valores liberais.

O objetivo de uma educacado democratica deve ser o da formacgéo
individual, valorizando a criatividade pessoal, em termos de
liberdade, seja quanto a lacos de objetivos politicos, a cultura ou
classe. Uma educacao aristocratica, ao contrario, liga o individuo
ao Estado, ou a classes ou partidos politicos, e confunde os
objetivos de formacgéo individual com os destes. O ensino neste
ltimo caso passa a ser dogmatico. (SILVA, 1969, p. 160).

A associacdo de democracia com individualismo é uma falacia
repetidamente mencionada pela burguesia. Silva embaralha ainda mais o0s
conceitos socioldgicos e politicos ao associar a educacao aristocratica ao Estado
ou aos partidos politicos. Essa fraude discursiva de defesa da democracia foi

uma marca da propaganda dos sucessivos governos na ditadura ao se
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apresentarem como defensores dos valores democraticos resultantes de um
movimento revolucionario e ndo de um movimento golpista.

O ex-ministro do Trabalho afirmava haver a necessidade de busca de um
equilibrio na aplicacdo dos recursos entre as massas e as elites. De um lado, a
negacdo da educacdo as massas além de comprometer o desenvolvimento
econdmico, “[...] que deve ser o objetivo das classes dominantes” (SILVA, 1969,
p. 160), poderia gerar “[...] uma situagdo de perigo para a propria estabilidade
politica.” (SILVA, 1969, p. 160). De outro lado, se a massa absorvesse todos os
recursos disponiveis, “[...] acarretaria uma correlata diminuicdo dos meios
necessarios aos objetivos superiores, seja sob o ponto de vista da producéo, seja
os de comando politico.” (SILVA, 1969, p. 160). Para Silva, a solucdo de
equilibrio seria educar as massas, ‘[...] mas é preciso também continuar a dar
atencado a um tipo de educacgéo que mantenha a preparacéao das elites dirigentes,
dos empreséarios, dos técnicos de nivel superior” (SILVA, 1969, p. 160). A
educacao para as massas seria, além da indispensavel alfabetizacdo, aquela que
possa

[...] assegurar aos jovens entre 12 e 16 anos possibilidade de
formagdo profissional que os habilite a uma atividade lucrativa
imediata, bem como tentar selecionar nesses cursos aqueles que
podem prosseguir na aquisicdo de outros conhecimentos, inclusive
agueles de cunho abstrato. (SILVA, 1969, p. 161).

O ex-ministro do Trabalho da ditadura civil-militar identifica salario do
trabalhador com “atividade lucrativa”.

A ideia de ensino de oficios para os “desvalidos da sorte”, presente nos
objetivos educacionais das Escolas de Aprendizes Artifices de 1909, mantém-se
ainda presente sob a forma de educacao profissional no pensamento liberal da
década de 1960. Ao buscar referéncias concretas para a escola secundaria
latino-americana, Silva afirmava que a mesma se espelhava nos liceus franceses,
enquanto que na América do Norte “[...] a educacdo secundaria ja é preocupada
com a utilidade e com o preparo para a vida pratica.” (SILVA, 1969, p. 162).
Continuando nessa comparagdo, cara aos membros do governo ditatorial,
afirmava que a filosofia de educagcdo dominante nos Estados Unidos era

predominantemente “[...] pragmatica, utilitaria e materialista, enquanto que a
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latino-americana é puramente cultural, erudita, e sem ligacéo direta com 0 meio e
0s problemas que o homem deva enfrentar”. (SILVA, 1969, p. 162, grifos no
original).

Nessa conferéncia sintese, ao fazer as “[...] sugestbes para o

equacionamento da educacéo brasileira”, Silva recomenda

[...] dar ao nivel médio a caracteristica de uma escola de formacéo
habilitando o aluno a uma posicao profissional e uma atuacado mais
qualificada no trabalho e na vida social, em geral, ao invés da atual
orientacdo que € a de lhe dar a feicdo de mera escola preparatéria
para cursos superiores. (SILVA, 1969, p. 163).

Essa recomendacéo tinha o objetivo exposto claramente de

[...] atender as necessidades atuais do pais — e que serdo as dos
proximos anos, tendo em vista sua industrializacdo crescente —
gue é a de formar o pessoal de nivel técnico e de nivel operacional
necessario a movimentar a estrutura econdmica da nagéo. (SILVA,
1969, p. 163).

Essas foram as principais ideias educacionais resultantes desse Férum
realizado pelo IPES em 1968, materializadas na publicacdo A educag¢éo que nos
convém. As ideias relacionadas ao ensino superior jA constavam em grande
medida no projeto de lei da reforma universitaria, em tramitagdo no Congresso;
enquanto que as relacionadas ao ensino médio, abordadas mais detalhadamente
neste trabalho, balizariam os futuros trabalhos de reforma do ensino de 1° e 2°
graus. Muitas das concep¢des calorosamente defendidas pelos ativistas do IPES
nao foram implantadas, pois, mesmo que houvesse muita convergéncia
ideoldgica, em diversas questbes havia divergéncias entre os empresarios e 0s
militares. Dreifuss cita o caso especifico da demanda empresarial pela
privatizagdo da Companhia Telefonica Brasileira (CTB) em 1964, que néo foi
aceita pelos militares no poder. “Os empresarios sofreram oposicdo as suas
demandas de pressfes surgidas dentro das For¢cas Armadas, um conflito de
opinides que ndo seria o Ultimo entre a elite organica liderada pelo IPES e
aqueles militares desinteressados.” (DREIFUSS, 1981, p. 448).

Evidentemente, o Estado Militar no Brasil (1964-1985) é um
Estado Burgués — atestam-no a participacdo do Ipes e do Ibad na
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articulacdo do golpe de 1964, a participagdo no governo de
empresarios e de intelectuais vinculados ao mundo empresarial,
bem como as politicas desenvolvidas —, mas os militares ndo se
conduzem apenas como simples agentes da burguesia e mantém
certa autonomia, ndo somente com relacdo a classe burguesa mas
também com relacdo as demais forcas sociais. (GERMANO, 2011,
p. 31).

Essa relativa autonomia dos militares em relacdo a burguesia, apontada
por Dreifuss e também por Germano, se apresentou também na elaboracdo da
Lei n. 5.692/1971. A modificagéo central desta lei foi a obrigatoriedade de todos
os alunos do ensino de 2° grau terem de cursar o ensino profissionalizante. A
expansao do ensino profissionalizante era de interesse da burguesia, pois havia a
necessidade de qualificagcdo profissional para o seu processo produtivo. A
burguesia, entretanto, queria a educacao profissionalizante para os filhos dos
trabalhadores, ndo para os seus filhos. Posteriormente, a burguesia contornou a
exigéncia de profissionalizacédo para todos, utilizando-se de sucessivos pareceres
no Conselho Federal de Educacdo (CFE), como sera abordado em detalhes
adiante.

A proposta de reforma do ensino médio se propunha a resolver os dois
principais impasses educacionais do periodo precedente: aliviar a pressdo sobre
a demanda as universidades e readequar o ensino médio para formar
trabalhadores qualificados para o mercado de trabalho. (FREITAG, 1984, p. 71;
FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, p. 33). De acordo com a teoria do capital
humano, a educacdo é vista como investimento apenas na medida em que
prepara individuos para o trabalho. De acordo com esse referencial a educacao
perde sua caracteristica fundamental de ser “[...] um processo de transmissao da
cultura geral da humanidade, do conhecimento universal. E instrumentalizada
para o trabalho, de maneira que o individuo se torne mais produtivo na empresa

qgue o contrata.” (DREIFUSS, 1981, p. 443).

2.2.3. Ainfluéncia dos acordos MEC/USAID



104

Ao analisarem-se as ideias educacionais brasileiras na década de 1960 e
suas raizes ideoldgicas, diversos estudos (FREITAG, 1984; FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005; FERNANDES, 1975) citam a influéncia dos acordos
assinados entre os governos brasileiro e estadunidense, celebrados entre o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a United States Agency for
International Development (USAID), denominados acordos MEC/USAID. Outros
autores a relativizam (GERMANO, 2011; CUNHA, 1988) ou a negam
(PASSARINHO, 1973; PASSARINHO, 1996; IPES, 1969). Dois trabalhos
(ARAPIRACA, 1982; ALVES®*, 1968) dedicam-se integralmente a anélise do
tema.

Ao analisar reforma universitaria da década de 1960 e as ideias que a
permeavam, Florestan Fernandes (1975, p. 112) diz que além das diversas
intervencgdes internacionais realizadas no Brasil pelos organismos internacionais,
“[...] deve-se ressaltar especialmente a macica interferéncia norte-americana”
(FERNANDES, 1975, p. 112), por meio de varios mecanismos, dentre elas a
Alianca para o Progresso e os acordos MEC/USAID. Essas intervengdes tentam
influenciar a educacao brasileira no sentido da “[...] constituicdo de condicdes
para o arranco econdmico e cultural, sob o desenvolvimento dependente.”
(FERNANDES, 1975, p. 112).

A andlise do sentido adotado na reforma do ensino médio, realizada no
mesmo periodo em que estavam sendo assinados os acordos com a USAID,
demonstrava, para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 33), “[...] a intencao de se
ampliar a0 maximo as matriculas nos cursos técnicos e de promover uma
formacdo de méo de obra acelerada e nos moldes exigidos pela divisdo
internacional do trabalho.”

Freitag também se refere a esses acordos e a existéncia de comissdes
conjuntas entre brasileiros e estadunidenses com o intuito de propor alteracdes

no ensino superior. Afirma, porém, “Que as recomendacfes da comissao, que

32 0 deputado federal Marcio Moreira Alves publicou a obra Beab& dos MEC-USAID, em julho de
1968, contendo muitos dos documentos assinados entre os governos do Brasil e do EUA, no
mesmo ano que, resultado de seu discurso na Camara dos Deputados em que atacou 0s
militares, foi desencadeado pelos militares 0 movimento que resultou no Ato Institucional n. 5 (Al-
5) em dez. 1968. O Ministro do Trabalho Coronel Jarbas Passarinho relata em suas memérias o
desagrado e a presséo militar que resultou no golpe dentro do golpe — Al-5 — em fun¢&o da recusa
do Congresso em autorizar o processo que resultaria na cassacdo do deputado Marcio Moreira
Alves. (PASSARINHO, 1996, p. 311-337).
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trabalhou durante dois anos, ndo foram divulgadas.” (FREITAG, 1984, p. 83-84).
SupbBe a mesma autora que as comissdées MEC/USAID poderiam ter trabalhado
em conjunto com o Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria. A andlise do
relatério deste Grupo de Trabalho (BRASIL, 1969b) mostra que o teor do projeto
de lei que resultou na reforma universitaria foi, claramente, resultado do trabalho
daquele grupo.

No Férum organizado pelo IPES uma das conferencistas se refere aos
convénios MEC/USAID de forma rapida dizendo que os mesmos ja tinham se
realizado desde 1965 tendo como um dos seus objetivos o planejamento da
expansdo do ensino superior. Em relacdo aos seus resultados, porém, a
professora conferencista foi taxativa. “Apesar de grandes esforcos feitos, em dois
anos consecutivos, ndo se chegou a um resultado objetivo.” (MERHY, 1969, p.
99).

O Ministro da Educacdo e Cultura no periodo em que foi aprovada a
reforma do ensino de 1° e 2° graus, Jarbas Passarinho, refere-se aos acordos
MEC/USAID em duas oportunidades com a mesma abordagem. Tanto no seu
pronunciamento perante a reunido conjunta das Comissdes de Educagdo em
Cultura do Senado Federal e da Camara dos Deputados (PASSARINHO, 1973)
como em suas memorias (PASSARINHO, 1996), o ministro afirmou que os
acordos MEC/USAID nunca haviam se concretizado. Relatou que em funcéo do
grande numero de pichagbes com o slogan “Abaixo o MEC/USAID”, resolveu
estudar o assunto e que com grande surpresa verificou “[...] que o acordo jamais
fora concretizado, pois o ministro [anterior] Tarso Dutra nunca nomeou a
representacao brasileira, na parceria.” (PASSARINHO, 1996, p. 370).

Para ilustrar aquilo que ele chamava de “poder de intriga”, 0 ministro relata
uma conversa que teria tido com um uma lideranca estudantil que estava em vias
de ser punida com a utilizacdo do Decreto n. 477/1969%. Nessa conversa, 0
ministro teria indagado ao estudante “[...] se ele alguma vez teria lido o acordo
MEC/USAID” (PASSARINHO, 1996, p. 371). Diante da negativa do estudante, o

ministro teria retrucado a ele “[...] que ele nao lera o acordo pela simples razao de

¥ Esse decreto, facultado pelo Ato Institucional n. 5 (Al-5), representou um dos mecanismos de
repressdo do regime militar. Sua ementa era: “[...] define infracBes disciplinares praticadas por
professores, alunos, funcionarios ou empregados de estabelecimentos de ensino publico ou
particulares, e d& outras providéncias”. (BRASIL. 1969a).
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gue jamais se concretizou. Desafiei-o a achar qualquer prova da existéncia do
acordo. Mostrei-lhe que s6 houvera encontro preliminar entre professores
universitarios brasileiros e americanos.” (PASSARINHO, 1996, p. 371). E que “O
Acordo fora, de fato, assinado em junho de 1965, mas n&o passou da fase de
analise da educacdo superior no Brasil e nos Estados Unidos. N&o teve
prosseguimento no Governo Costa e Silva.” (PASSARINHO, 1996, p. 371). O
ministro teria dito ao estudante “Vocé nunca leu, nao existe, vocé é um completo
equivocado e vocé pode ir embora” (PASSARINHO, 1973, p. 80).

Na realidade, foram concretizados diversos acordos entre o0s
representantes dos dois governos. O deputado federal Marcio Moreira Alves
utilizando-se de suas prerrogativas parlamentares obteve acesso a varios deles e
publicou-os na integra (ALVES, 1968). O primeiro acordo foi assinado em 31 de
marco de 1965, tratava do ensino médio e foi assinado por representantes do
governo brasileiro®* e da USAID. (MEC/USAID, 31 mar. 1965). O primeiro acordo
relacionado ao ensino superior foi assinado® em 30 de junho de1966 e tratava de
um acordo para “Assessoria para modernizacao da administracao universitaria”.
(MEC/USAID, 30 jun. 1966). Este acordo foi objeto de um adendo financeiro em
16 de margo de 1967 destinado a financiar uma relagéo de dezesseis itens de
projetos de pesquisa e de estudos sobre a estrutura e funcionamento da
educacao brasileira. (ALVES, 1968, p. 39-40). Em 09 de maio de 1967 outro
acordo, denominado “Assessoria ao planejamento do ensino superior”
(MEC/USAID, 09 maio 1967) reformula e amplia o acordo original envolvendo
esse nivel de ensino.

Em 17 de janeiro de 1968 foi assinado® outro acordo para o
“Planejamento do ensino secundario e servigos consultivos” (MEC/USAID, 17 jan.

1968). Diversos outros acordos no ambito do MEC e da USAID foram assinados

3 Pelo governo brasileiro assinam: Abgar Renault (Presidente do Conselho Federal de
Educacéo), Raymundo Moniz de Aragdo (representando o Ministério da Educacdo e Cultura),
Gildasio Amado (Diretor do Ensino Secundario (DES)), Faria Gées (Representante do Governo
brasileiro junto ao Ponto IV da Alianga Para o Progresso).

% Pelo Governo Brasileiro assinam Raymundo Moniz de Aragdo (nomeado Ministro da Educacéo
e Cultura neste mesmo dia),Faria Gées (Representante do Governo Brasileiro para a Cooperagao
Técnica prevista na Alianca Para o Progresso) e pelo Governo dos EUA assina Harlan Harrison
gDeputy Assistant Director for Technical Cooperation — USAID/Brazil).

® Pelo Governo Brasileiro assinam Tarso Dutra (representando o Ministério da Educacédo e
Cultura), Gildasio Amado (Diretoria de Ensino Secundario), Faria Gées (Escritério do Governo
Brasileiro Para Assisténcia Técnica da Alianca Para o Progresso) e pelo Governo dos EUA assina
Harlan Harrison (Deputy Assistant Director for Tecnical Cooperation — USAID/Brazil).
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entre representantes dos governos brasileiro e estadunidense.®’. Os acordos
previam que as partes brasileiras envidassem esforgos “[...] para dar publicidade
ao andamento e realizacdo desse Projeto, através da imprensa, radio e outros
meios de difusdo, identificando-o especificamente como parte da Alianca Para o
Progresso” (MEC/USAID, 31 mar. 1965, IV-A). O governo brasileiro, no entanto,
da conhecimento ao Congresso do teor dos mesmos somente quando o
Presidente Costa e Silva determina, em abril de 1967, que 0s mesmos sejam
reexaminados, em consequéncia da reacao estudantil.

Em relacdo a afirmacg&o do Ministro Passarinho de que os acordos entre o
MEC e a USAID néo foram concretizados pela inexisténcia das nomeacdes das
representacdes brasileiras, os documentos e fatos apresentados por Alves (1968)
também demonstram o contrario. No dia 27 de abril, um dia apés o Ministro da
Educacédo declarar na Camara dos Deputados que desconhecia os termos dos
acordos MEC/USAID, o diretor do Ensino Superior do MEC, Carlos Del Castilho,
declarou a uma concentracdo de estudantes universitarios mobilizados no
guestionamento aos acordos, “[...] que os membros brasileiros da Comissdo de
Acordos MEC-USAID haviam sido demitidos” (ALVES, 1968, p. 41). Entéao, se
foram demitidos era porque havia a nomeacdo dos membros brasileiros da
Comissao.

Em 30 de abril de 1967 o cidadao Alvanir Bezerra de Carvalho deu uma
entrevista ao Jornal do Brasil, na qualidade de membro da Comisséo, relatou a
estrutura e funcionamento da Comissdo e apontou 0S nomes que a

compunham?®®, Afirmou, também, que havia pouca organizacdo no MEC para dar

37 «Convénio entre a AID e MEC, através da Sudene e da Contap — criacdo de um centro de
treinamento educacional’, assinado em 03 jun. 1966 (In: ALVES, 1968, p. 71-76); “Acordo de
planejamento de educacdo primaria”, assinado em 30 dez. 1966 (In: ALVES, 1968, p. 77-82);
“Assessoria para expansao e aperfeicoamento do quadro de professores de ensino médio no
Brasil’, assinado em 24 jun. 1966 (In: ALVES, 1968, p. 83-88); “Evolucdo vocacional e
treinamento rural”, assinado em 27 nov. 1967 (In: ALVES, 1968, p. 89-93); “Publicacfes técnicas
cientificas e educacionais MEC/SNEL/USAID”, assinado em 06 jan. 1967 (In: ALVES, 1968, p. 94-
100). Alves afirma, ainda, que varios acordos para o planejamento e reforma do ensino primario
foram assinados pela USAID com as secretarias estaduais de educacdo, mas que ele, ndo
conseguiu obter os textos. (ALVES, 1968, p. 101).
3 O plano para reforma do ensino superior teria sido divido em trés partes:
1.Reforma Administrativa das Universidades Brasileiras, chefiada pelo Sr. Rodolph P. Atcon, da
Universidade de Houston, e subordinado ao Conselho de Reitores;
2.Equipe de Planejamento do Ensino Superior, subordinada a Diretoria do Ensino Superior (DES),
composta de quatro americanos: Srs. J.M. Klotsche, Reitor da Universidade de Wisconsin; John
W. Hunter, Diretor do Departamento de Ciéncia e Economia da Universidade de Michigan; J.D.
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suporte aos trabalhos da Comissédo, como, também, ndo havia muito interesse
dos professores brasileiros em participar dos trabalhos da referida Comisséo.
(ALVES, 1968, p. 43-46). Del Castilho declarou, trés dias ap0s a publicacdo da
referida entrevista, que ndo conhecia o Sr. Carvalho e que ele ndo havia
participado de nenhuma comissdo brasileira, mas n&do explicou como o Sr.
Carvalho conhecia tdo detalhadamente o funcionamento da Comisséao. (ALVES,
1968, p. 48).

Em 11 de maio de 1967, dois dias apdés a assinatura do Acordo de
Assessoria ao planejamento do ensino superior, foi constituido o Grupo
Permanente de Planejamento do Ensino Superior, ou seja, foram nomeados 0s
professores brasileiros® que deveriam trabalhar com os norte-americanos®. Em
informacéo oficial a Camara dos Deputados, datada de 22 de janeiro de 1968, o
Ministério da Educacao e Cultura apontou diversos trabalhos que ja haviam sido
realizados. Esses trabalhos consistiam em reunibes realizadas com reitores de
varias universidades publicas brasileiras em que teriam sido examinados diversos
problemas e propostas relacionados a problemética do ensino superior brasileiro.
(ALVES, 1968, p. 53-54).

O segundo acordo relacionado ao ensino secundario Planejamento do
ensino secundario e servicos consultivos expde no item que trata da Situacao

Atual que “Os quatro peritos americanos* chegaram em janeiro de 1966, sendo a

Ryder, Diretor do Departamento de Engenharia da Universidade de Michigan; Professor Hoge,
Diretor do Departamento de Lingua Portuguesa da Universidade de Wiscosin; e sete brasileiros,
cujos primeiros indicados foram: Roberto Santos, Coordenador, da Bahia; Paulo Ernesto Tole,
do ITA, Séo Paulo; Celso Veloso, da Secretaria Executiva da Capes; Maria Aparecida Pourchet,
da Escola de Quimica de Sdo Paulo; José Campos, da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul; Newton Sucupira, da Universidade de Pernambuco e Alvanir Bezerra de Carvalho;
3.Situacdo do Ensino nas Faculdades de Filosofia, subordinadas ao Diretor do Ensino Superior, a
cargo dos Srs. Jorge Little, da Escocia e do Professor Alex Stepaneco, da Universidade Federal
de Juiz de Fora. (ALVES, 1968, p. 42).
390 Governo escolheu os seguintes professores: Ernesto Luis de Oliveira Junior, Heitor Herrera,
Joao Paulo de Almeida Magalhdes, Paulo Accioly Sa e Rubem D’Almada Horta P6rto. Ainda em
maio o Professor Magalhdes exonerou-se. Em 6jull967 demitiu-se o Professor Herrera. Em
19jul1967 solicitou exoneragdo o Professor Oliveira Junior e em 1°ago1967 o Professor Accioly
também solicitou sua exoneracdo. Permaneceu apenas o Professor Rubens Porto. Em fins de
janeiro de 1968 foram nomeados para a Comissédo os professores Erminio Pessoa, do Para; José
Fernandes Carneiro, do Rio Grande do Sul; Laerte Ramos, de S&o Paulo e Osmar Ferreira, da
Fundacéao Getulio Vargas. (ALVES, 1968, p. 52-53).
0 Os professores norte-americanos indicados sdo os mesmos que ja haviam sido nominados por
Alvanir Bezerra de Carvalho em sua entrevista ao Jornal do Brasil: Klotsche, Hunter, Ryder e
Hoge. (ALVES, 1968, p. 53).
1 Segundo o Oficio de Rasson L. Cardevell (diretor de Recursos Humanos USAID/Brasil para o
Prof. Joaquim Faria Gdes (diretor executivo do Escritorio do Governo Brasileiro para Coordenacao
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seguir designados pela DES os membros brasileiros do grupo*?. O grupo de oito
pessoas assim formado foi denominado Equipe de Planejamento do Ensino
Médio (EPEM).” (MEC/USAID, 17 jan. 1968, item I).

Entdo, parece que o Ministro Passarinho, a exemplo do estudante,
também ndo leu os documentos relacionados aos acordos MEC/USAID e, nesta
condicdo, ele era quem estava equivocado em relacao a existéncia da nomeacéao
dos membros brasileiros nas referidas Comissoes.

A andlise dos diversos acordos MEC/USAID mostra uma disposicdo de
cooperacdo entre 0os governos dos dois paises no sentido de uma assisténcia
organizacional e pedagdgica a ser oferecida pelos Estados Unidos ao Brasil para
gue o Brasil reorganizasse a sua estrutura educacional, segundo valores e
principios caros ao capitalismo, do qual os Estados Unidos representavam a
vanguarda. Essa assisténcia incluiria os seguintes itens: 1) consultoria técnica a
ser proporcionada a instituicbes que estivessem preparadas para iniciar
programas especificos de reforma administrativa; 2) realizacdo de seminarios a
fim de estimular outras instituicbes a considerar a execucado de programas
semelhantes; 3) cursos de curta duragcdo nos Estados Unidos para treinamento e
especializacdo de pessoal brasileiro nas técnicas e processos administrativos
essenciais para o ajustamento da educacdo brasileira segundo os padrdes
estadunidenses. (ALVES, 1968).

Essa aproximagdao interessava ao governo dos Estados Unidos na medida
em que promoveria um maior controle sobre a orientagdo politica educacional
brasileira afastando o risco de ampliagcdo da influéncia de outras correntes de
pensamento que disputavam com a estadunidense a hegemonia politica mundial.
Esse fator era considerado fundamental pela politica externa estadunidense que,
desde a doutrina Monroe em 1823, considerava a América Latina como sua area
de influéncia direta. (BANDEIRA, 2007, p. 88).

O receio do governo estadunidense de perda de controle politico sobre a

América Latina se acentuou com o0s rumos tomados pela Revolugdo Cubana no

do Programa de Assisténcia Técnica — Ponto IV), os indicados iniciais foram: Manfred H.
Schcrupp, Rudolph Sando, Albert Hamel e Floyd L. Mullinix. (ARAPIRACA, 1982, p. 113).

2 Segundo uma informacé&o obtida por José Oliveira Arapiraca de um antigo membro do EPEM, a
escolha feita pelo Departamento de Ensino Secundario (DES) foi designar os seguintes
educadores brasileiros: Pery Porto, Vicente Umbelino, Theodolindo Cerdeira e Geraldo Bastos
Silva. (ARAPIRACA, 1982, p. 113).
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inicio da década de 1960. Dentre as varias acdes de politica externa que visavam
o fortalecimento de sua posicdo na América Latina, a Alianca Para o Progresso
foi uma das tomadas, gerando os acordos MEC/USAID. (BANDEIRA, 2007, p.
555).

Espelhar-se nos Estados Unidos como modelo de organizacdo social e
produtiva era a orientacdo que balizava a grande maioria dos membros do
governo ditatorial civil-militar, em alianca com a burguesia nacional e
internacional. Na disputa hegemonica internacional em plena Guerra Fria, o
governo brasileiro optou de forma antidemocrética pela submisséo aos interesses
imperialistas dos paises centrais, capitaneados pelos Estados Unidos. Esse
movimento diplomatico, militar e econdmico de alinhamento se fortaleceu com a
contribuicdo decisiva do Governo dos Estados Unidos com a conspiragao civil-
militar que deu o golpe de estado no Brasil em 1964. (SKIDMORE, 1975, p. 329,
p. 491, p. 394-395, p. 397). Para ilustrar a importancia das ideias politicas na
definicdo de valor de alguém, Jarbas Passarinho (1996) em inUmeras passagens
de suas memoérias aponta para o fato de alguém ser comunista como sendo o
critério a ser utilizado pelo governo ditatorial para decidir-se pela perseguicao do
mesmo.

Germano e Cunha relativizam a influéncia desses acordos na elaboragao
das reformas educacionais do periodo. Um dos documentos citados
frequentemente, o Relatério Atcon, feito por um assessor estadunidense a servico
do MEC, pregava “[...] a necessidade de disciplinar a vida académica, coibindo o
protesto, reforcando a hierarquia e a autoridade” (GERMANO, 2011, p. 117). O
citado relatério enfatizava, também, a necessidade de se “[...] racionalizar a
universidade, organizando-a em moldes empresariais” (GERMANO, 2011, p.
117). Essas ideias eram amplamente aceitas pela ampla maioria dos membros
que compunham o governo ditatorial civil-militar. E muito possivel que, pela
proximidade dos referenciais ideoldgicos e politicos, o processo de reforma
educacional, conduzido pelo governo ditatorial, tivesse como principios
orientadores os valores basilares da politica e da educacéo estadunidense. Isso
ndo implica, porém, que tenha havido uma imposicdo ou uma incorporacdo de
politicas educacionais de forma direta em funcdo da realizacdo dos acordos
MEC/USAID.
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[...] ndo é sensato pensar — conforme a regra corrente no
movimento estudantil da época e presente em textos de muitos
analistas da politica educacional brasileira — que a reforma
universitaria de 1968 tenha se traduzido numa incorporacédo pura e
simples das recomenda¢des de Atcon e numa imposicdo da
USAID através dos seus grupos de assessores que trabalharam
junto ao MEC. (GERMANO, 2011, p. 117).

Ao discutir o papel da universidade brasileira na tematica de
desenvolvimento, seguranca e modernizacdo no periodo apés a Segunda
Guerra, Cunha também conclui pela relativizacdo da influéncia direta dos acordos
MEC/USAID nas reformas educacionais do periodo militar.

O exposto neste capitulo permite desmistificar uma ideia errénea
acerca da modernizacdo do ensino superior brasileiro, a de que ela
teria se processado depois das mudancas politicas de 1964, por
influéncia direta dos convénios MEC-USAID. Na verdade, quando
esses convénios foram integrados, no ambito do ensino superior, a
modernizacdo da universidade ja era um objetivo aceito por
diversas correntes de opinido, de esquerda e de direita. Assim,
guando 0s assessores norte-americanos vieram, em 1967, para
compor a Equipe de Assessoria ao Planejamento do Ensino
Superior, ndo precisaram de muitos esforcos para despertar o
consenso que tinha sido produzido, entre os universitarios, pelos
porta-vozes do desenvolvimento. (CUNHA, 1989, p. 204-205).

Romanelli também identifica diferencas significativas entre as posicoes
defendidas pela USAID e pelos membros do Grupo de Trabalho em relacao a
reformulacéo do ensino de 1° e 2° graus. “O que refor¢ca nossa tese de que havia
uma diferenca fundamental entre essa posi¢ado e a sustentada pelos técnicos da
USAID é o fato de o GT ter condenado a profissionalizacdo precoce, que era
desejada por aqueles” (ROMANELLI, 1986, p. 235).

Assim, a influéncia da ideologia capitalista estadunidense ndo ocorreu por
simples imposi¢cdo dos acordos MEC/USAID, pois os documentos ndo previam
explicitamente quais seriam as diretrizes a ser seguidas, mas apenas previam a
oferta de consultoria e de cursos. A influéncia possivelmente ocorreu de forma
indireta pelas relacfes pessoais e de proximidade ideoldgica e de trabalho entre
os diversos grupos de brasileiros e de estadunidenses.
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2.3.A EDUCACAO PROFISSIONAL PARA TODOS NA LEI N. 5.692/1971

Ao longo da histéria brasileira percebe-se que a classe trabalhadora foi
excluida da escola e quando esta era disponibilizada tinha um carater
assistencialista, higienista ou de formacdo de mé&o de obra para o mercado de
trabalho. O que se alterou ao longo do século XX foi o perfil de formacédo do
trabalhador requerido pelo mercado em fungdo da evolugcao do sistema produtivo
e das relacbes mercantis: de trabalhador bracal e artesanal para operéario e
tecnolégico. A burguesia e os profissionais de maior renda tinham acesso a uma
escola de formacdo cultural e cientifica de qualidade que os preparava para ter
continuidade na sua formacdo no ensino superior, enquanto que aos
trabalhadores era oferecida apenas uma escola média profissionalizante. Essa
dualidade alterou sua estrutura e forma ao longo da histéria, ocultando-se ou
explicitando-se nas legislagdes e nos sistemas de ensino, em funcdo das
alteracBes econdmicas e das politicas nacionais.

A Lei n. 5.692/1971 apresentou uma nova delimitagcdo formal na legislacéo
do ensino médio brasileiro: a formacéo profissional deveria ser para todos
(BRASIL, 1971b, Art. 5°). Anteriormente, as leis organicas do ensino médio no

Estado Novo estabeleciam a separacdo entre o ensino profissional®

e o
secundario®. As leis de equivaléncia e, posteriormente, a LDBEN de 1961,
flexibilizaram essa separacao, permitindo a continuidade dos estudos no segundo
ciclo classico e cientifico do ensino médio e a matricula nos cursos superiores.
Mesmo tendo havido anteriormente a alteracdo legal que permitiu a continuidade
do estudo em outras modalidades e no ensino superior, a unificagéo legal do
ensino médio juntando a educacéo geral e a profissional ampliou-se com a Lei n.
5.692/1971. Compreender como iSSO aconteceu e como a classe dominante se
articulou para, rapidamente, modificar esse dispositivo legal que n&o Ihe
interessava € o objetivo deste subitem.

Na década de 1960, com a equivaléncia dos cursos técnicos e secundario,
a classe subalterna frequentava os cursos profissionalizantes vislumbrando mais

a possibilidade de acessar o0s cursos superiores e menos como busca de

3 Decretos-Lei n. 4.073/1942 (BRASIL, 1942a), n. 6.141/1943 (BRASIL, 1943), n. 9.613/1946 e n.
8.530/1946.
*4 Decreto-Lei n. 4.244/1942 (BRASIL, 1942c).
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formacdo para uma profissdo imediata. De modo geral, 0s cursos
profissionalizantes, majoritariamente privadas, além de serem menos exigentes
em termos de dedicacdo, eram oferecidos a noite, horario em que os
trabalhadores poderiam frequenta-los. (FREITAG, 1984, p. 67). Um estudo do
Ministério do Planejamento e Coordenacdo Econdmica — Plano Decenal de
Desenvolvimento Econémico e Social — no diagnostico educacional de 1966
confirma essa tendéncia de a populacdo mais pobre procurar o ensino médio
comercial privado como uma estratégia possivel para tentar um caminho

alternativo aos cursos superiores. Esse fato seria devido a diversos fatores:

[...] a clientela do colégio comercial € geralmente pobre, estudando
a noite e trabalhando de dia, e o custo do ensino é mais baixo que
0 secundario; o aproveitamento exigido do estudante &,
normalmente, menor que no secundario; a conclusdo do curso
comercial, pelo menos formalmente, d4 uma certa seguranca ao
aluno mais pobre, cuja possibilidade de seguir os estudos
superiores € problematica e, portanto, como portador de um
diploma, pode conseguir ocupacdo qualificada no setor terciario.
(EPEA, set.1966, p. 115).

Assim, mesmo podendo disputar as vagas no ensino superior, 0S egressos
dos cursos profissionalizantes sao excluidos de fato do acesso ao ensino
superior. A exclusdo esta relacionada a reduzida oferta de vagas e a grande
demanda por esse nivel de ensino. Nessa disputa, o despreparo para realizacédo
dos exames dos egressos dos cursos profissionalizantes privados em relagdo aos
egressos do ensino secundario se mostra uma barreira a mais para a efetivacao
da igualdade de oportunidades.

Essa restricdo de acesso ao ensino superior, aliado as duras criticas
dirigidas as instituicdes universitarias nacionais, dentro de um contexto de revolta
politica nacional e internacional, forjou um movimento de descontentamento
estudantil que precisava ser urgentemente resolvido pelo governo ditatorial sob
pena de perda de controle da situacdo politica. Para encaminhar as reformas
educacionais exigidas pela sociedade o governo federal criou grupos de trabalho
com a finalidade de apresentar propostas de reforma universitaria e de ensino
médio a serem aprovadas pelo Congresso. A reforma do ensino médio tinha
como principais objetivos a formagdo de méo de obra para o setor produtivo em
expansao (PASSARINHO, 1973, p. 37) e a contengcdo de demanda ao ensino
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superior por meio da formacado profissional no nivel médio. (CUNHA, 1977, p.
141-144, p. 156).

O Brasil vivia um momento de grande expansao da atividade produtiva
batizado pela propaganda governamental de “milagre brasileiro”, assentado em
um desenvolvimento industrial periférico e dependente, que demandava a
ampliacdo da quantidade de trabalhadores com formacdo técnica de nivel
operacional. A contencdo da demanda pelo ensino superior seria obtida pela
oferta de uma formacéo que propiciasse a obtencdo de uma profissao técnica de
nivel médio para a classe trabalhadora. Resolver os descontentamentos
existentes com a educacdo, pela via das reformas, era uma das estratégias para
obtencéo de apoio politico de um governo que assumiu o0 poder pela imposi¢cao
da ditadura militar.

2.3.1. A construcao de uma proposta de educacao profissional para todos

no 2° grau

A direcdo a ser seguida pela reforma do ensino médio brasileiro no sentido
do fortalecimento da profissionalizacdo mostrava-se consensual nos grupos que
compunham o poder politico e econdmico no final da década de 1960 no Brasil. O
fato diferente contido na proposta de reforma educacional, encaminhada ao
Congresso, foi a obrigatoriedade de todos cursarem o curso técnico no nivel de
2° grau. Essa proposta, entretanto, ndo se sustentou na pratica, pois foi
rapidamente desfigurada por sucessivos pareceres do Conselho Federal de
Educacgéo (CFE) — Parecer 853/1971, Parecer 45/1972 e Parecer 76/1975.

Passado pouco tempo apés a aprovacdo da 5.692/71, a paternidade dessa
proposta mostrou-se dificil de ser assumida. O entdo ministro da educacao,
Jarbas Passarinho, em suas memorias publicadas em 1996, afirma que a
proposta de tornar o ensino profissionalizante obrigatério para todos foi uma

exigéncia da bancada de deputados do Estado de S&o Paulo.
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Na comissdo que examinou o projeto, porém, foi considerado —
especialmente pela bancada paulista — universalizar o
profissionalismo. Todos os egressos do 2° grau deveriam, pois, ter
aprendido uma profissdo. Cedemos, para negociar a aprovacao na
Camara. Foi um erro, que viria descaracterizar a proposta original.
Para tentar corrigi-lo, o Conselho Federal de Educacgéo introduziu
alguns “remendos” que o tempo provou equivocados. Ainda assim,
o projeto, transformado na Lei n° 5.692, sancionada em setembro
de 1971, foi — e continua sendo — extraordinario avanco na
educacao. (PASSARINHO, 1996, p. 400).

Estranha a afirmagdo do ex-ministro, pois essa proposta de ensino
profissionalizante para todos constava nas propostas dos varios grupos de estudo
gue construiram as reformas educacionais e constava na exposicdo de motivos
elaborada pelo proprio Passarinho na justificativa do projeto de lei. Como sera
mostrado adiante, na analise da tramitacdo do projeto de lei, a bancada paulista
agiu apenas no sentido de evitar que a abertura nessa obrigatoriedade
desvirtuasse a proposta original do governo.

As primeiras indicacbes que apontavam para a necessidade de se
profissionalizar o ensino de 2° grau aparecem na indicacao 48/1967 do CFE que
tomou por base um estudo realizado pelo Escritério de Pesquisa Econdmica
Aplicada (EPeA). O EPEA, 6rgdo do Ministério do Planejamento e Coordenagédo
Econbmica, no seu Plano Decenal de Desenvolvimento Econdomico e Social
elaborado em 1966, apresenta uma parte do estudo voltado a temaética
educacional chamado de Diagnéstico Preliminar. (EPEA, 1966a; EPEA, 1966b).

O diagnostico, apoiado em dados de matriculas do nivel secundéario nos
varios anos dos ciclos ginasial e colegial, mostrava uma evaséo em torno de 80%
do inicio de um ciclo para o inicio do outro e de até 93% do inicio do ginasio até o
fim do colégio. (EPEA, 1966b, p. 111-112). Para os autores desse estudo, a
enorme evasao assumia uma importancia mais acentuada em funcéao de que [...]
esses cursos ndo dao aos jovens estudantes, uma formacao técnica especifica
que lhes permita aplicar imediata e praticamente o cabedal de ensinamentos
recebidos.” (EPEA, 1966b, p. 112).

Nos ramos comercial e industrial o estudo observa uma menor evasao do
primeiro para o segundo ciclo do ensino médio. (EPEA, 1966b, p. 116, p. 122).
Um ponto ressaltado no estudo era o numero relativamente pequeno

representado pelo ensino industrial brasileiro, em torno de 3% dos discentes do
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ensino médio. E em funcdo de que “[...] deve-se ressaltar que as empresas
particulares vém, ultimamente, sendo agitadas pela preméncia de formacéo de
operarios qualificados, aptos a propiciar-lhes méo de obra adequada as
exigéncias das técnicas modernas” (EPEA, 1966b, p. 121), havia uma defesa
explicita de que “..] os sistemas publicos deverdo incrementar seus
investimentos no ensino industrial, visando o atendimento da demanda de mé&o
de obra inerente ao processo de industrializagdo.” (EPEA, 1966b, p. 121). Na
parte final do estudo, no titulo sugestfes de solu¢des, havia uma recomendacéao
explicita no sentido da necessidade de se ampliar a oferta de ensino técnico de

grau medio.

No ensino médio deve-se realizar a implantacdo, o mais
rapidamente possivel, do gindsio moderno (com praticas
educativas vocacionais), que vira reformar o atual ensino médio e
criar incentivos para a formacdo mais ampla de técnicos de grau
médio. (EPEA, 1966b, p. 297).

Percebe-se, portanto, que a proposta de reformar o ensino médio,
ajustando-o as necessidades de formacdo de mé&o de obra para 0 processo
produtivo nacional foi resultado de um conjunto de visGes politicas e
administrativas do governo federal em associagdo com 0s interesses
empresariais. Ndo foi nenhuma agéo isolada de uma parte do governo.

Cunha (1977, p. 155) aponta alguns fatores que foram determinantes para
a direcao seguida pelo MEC no sentido da profissionalizacdo. Um dos fatores foi
que “[...] um grande numero de pessoas que decidem no Departamento de
Ensino Médio veio da extinta Diretoria do Ensino Industrial;” (CUNHA, 1977, p.
155). Outro fator foram as “[...] referéncias constantes as oportunidades
favoraveis de emprego para técnicos industriais como exemplo para os demais;”
(CUNHA, 1977, p. 155). O ensino técnico industrial existente serviu de paradigma
também em funcdo do “[...] grande prestigio que ele desfrutou nos meios
educacionais [...] consistente com a imagem de eficiéncia que o sistema
desfrutou, principalmente a rede federal de escolas técnicas” (CUNHA, 1977, p.
155). Para Cunha, o fator fundamental que determinou a reforma do ensino
médio com carater profissionalizante foi a necessidade de contencdo da
demanda pelo ensino superior. (CUNHA, 1977, p. 142). Além desta necessidade
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de contencdo, outro fator que se mostrou de central importancia foi a
necessidade de formacéo de técnicos para o setor produtivo em processo de
expansao e internacionalizacado dependente.

O Relatério do Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria de 1968, em
seu capitulo IV, que trata da “Articulacdo escola média com a superior”, afirma
gque a divisdo entdo existente do ensino médio em secundario e ramos
profissionais seria inconveniente na medida em que “[...] reflete a estratificacéo
da sociedade num dado momento, em vez de converter-se num fator dindmico de
democratizacdo.” (BRASIL, 1969b, p. 255-256). O Relatorio, criticando os varios
problemas que seriam decorrentes dessa separacdo dos varios ramos do ensino

meédio, antecipa a proposta de unificacdo que seria posteriormente adotada.

A esta ordem de problemas responde-se com uma nova
caracterizacdo de escola média que, progressivamente, substitua
0 esquema dualista ainda consagrado na Lei de Diretrizes e
Bases. Previu-se para este efeito o gindsio comum, enriquecido
por “sondagens e desenvolvimento de aptiddes para o trabalho”, e
o colégio®™ integrado em que os diversos tipos de formacéo
especial e profissional, tornados obrigatorios, se assentem sobre a
base de “estudos gerais” para todos. (BRASIL, 1969b, p. 256;
grifos do autor).

O relatério do Grupo de Trabalho®® para a Reforma do Ensino de 1° e 2°
Graus, que elaborou a proposta de projeto de lei que resultou na Lei n.
5.692/1971, estabeleceu nos pressupostos do relatério qual era a sua orientacéo
de trabalho.

A estrutura que preconizamos funda-se na ideia de integracao:
integracdo vertical dos graus escolares, integracdo horizontal da
modalidade de habilitacdo em que estes se diversificam. A maior
critica a que ainda esta sujeita a escola brasileira é precisamente a
sua organizacdo por compartimentos de tal modo estanques.
(BRASIL, 19714, p. 132).

“> [denominado de ensino de 2° grau apés a Lei n. 5.692/1971].

¢ 0 Grupo de Trabalho, criado pelo Decreto n. 66.600 de 20 maio 1970, era composto por nove
membros: Pe. José de Vasconcellos (Presidente), Valnir Chagas (Relator), Aderbal Jurema, Clélia
de Freitas Capanema, Eurides Brito da Silva, Geraldo Bastos da Silva, Gildasio Amado, Magda
Soares Guimaraes e Nise Pires entregou o Relatério em 14 de agosto de 1970. (BRASIL, 1971a,
p. 168).
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Detalhando o que seria a falta de integracdo horizontal do ensino, que era
um problema para o ensino médio, o Grupo de Trabalho aponta para a existéncia
de um ensino secundario “[...] cuja Unica funcdo era abrir as portas do ensino
superior” (BRASIL, 1971a, p. 133) e as escolas de oficio destinadas a preparar
para o trabalho, “[...] refletindo ainda uma vez a estratificacdo social, mantinham o
dualismo de ‘ensino (secundario) para os nossos filhos’ e ‘ensino (profissional)
para os filhos dos outros™. (BRASIL, 1971a, p. 134). Questionando a separacao
entre as escolas que trabalhavam apenas com conteudos de formacgao geral para
o prosseguimento dos estudos e as especializadas com carater de “adestramento
mutilador”, o Grupo propde a unificacdo de conteddos como um avanco

pedagdgico.

Num planejamento global, como o que implica o anteprojeto
proposto, parece-nos licito cogitar de uma terminalidade geral
coincidente com as faixas etarias de surgimento e cultivo das
aptidées especificas, porque sO entdo existem condicbes de
treinamento para o trabalho. (BRASIL, 1971a, p. 134-135).

O Grupo considerou que a verdadeira terminalidade de formacéo escolar a
ser obtida na escola seria de fato, para a grande maioria da populagdo, no ensino
de 2° grau, em funcdo das suas condi¢bes econdmicas. O Grupo considerou,
também, importante o cultivo de aptidées para o trabalho nessa fase para evitar
gue as mesmas estiolassem. Partindo dessas consideracdes, estabeleceu a
diretriz principal da reforma. “Isso permitiu que planejassemos o ensino de 2°.
grau partindo de que todos, num Pais como o Brasil, devem chegar a idade
adulta com algum preparo para o trabalho ou, pelo menos, com uma opc¢ao de
estudos claramente definida.” (BRASIL, 1971a, p. 137). E, mais adiante,
especifica melhor a op¢ao. “O caminho a trilhar ndo é outro sendo o de converter
a excecao em regra, fazendo que o 2° grau sempre se conclua por uma formacgao
especifica.” (BRASIL, 1971a, p. 138).

Entdo, a ideia de formacao profissional para todos no nivel de 2° grau ja
era defendida pelo Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria quando discutiu a
sua relagcdo com o ensino médio, em 1968 e, também, foi uma ideia integralmente
assumida pelo Grupo de Trabalho para a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus,
em 1970.
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Na Exposicdo de motivos do Ministro da Educacédo, de 30 mar. 1971, o
Ministro Passarinho encaminhou ao Presidente Médici as justificativas e a
proposta do projeto de lei da reforma do ensino de 1° e 2° grau. Nesse
documento o ministro reconheceu a proposta como resultante do trabalho do
Grupo de Trabalho.

Esse Grupo apresentou um anteprojeto de lei, que “fixa diretrizes e
bases para o ensino de 1° e 2° graus”, precedido de
circunstanciado relatério com ampla justificacdo técnica das
solucdes propostas, em conjunto e em pormenores. Estava,
destarte, delineada a “atualizacdo” determinada por Vossa
Exceléncia. (PASSARINHO, 1971, p. 13).

O ministro afirmou, também, que submeteu o relatério do Grupo de
Trabalho ao Conselho Federal de Educacéao, “[...] que |he apresentou emendas
bastante oportunas e enriquecedoras, por mim acolhidas em sua maior parte.”
(PASSARINHO, 1971, p. 13). Passarinho informou, também, que a proposta foi
debatida também com os conselhos estaduais de educacéo.

E esse documento que ora submeto a superior consideracéo de
Vossa Exceléncia, acompanhado do relatério do Grupo de
Trabalho e das emendas apresentadas sucessivamente pelo
Conselho Federal de Educacdo e pelos conselhos de Educacéo
em conjunto. (PASSARINHO, 1971, p. 13).

Houve, portanto, uma aceitacdo ampla e integral por parte dos setores
ligados ao governo federal, inclusive do Ministro da Educacgéo, a respeito do teor
da reforma do ensino de 1° e 2° grau proposta. E a proposta de reforma que
importava “antes de tudo em integracdo.” Uma integracdo que implicava por um

lado a juncao do primério com o ginasio.

Fez-se, por outro lado, a juncdo dos chamados “ramos” da escola
num sé ensino de 2° grau, em que, assentados sobre uma parte
geral e comum do curriculo, todas as formas de estudos
“especiais” poderdo ser desenvolvidas, conforme as possibilidades
de cada estabelecimento. Nao ha mais lugar, no Brasil de hoje,
para o dualismo de uma escola média que leva a universidade e
outra que prepara para a vida. A escola é uma s6 e deve sempre
cumprir essas duas funcfes, indispensaveis a uma educacao
verdadeiramente integral.

Ao fim da adolescéncia, todos devem exigir condi¢cdes de
gualificacdo que lhes permita ingressar na forca de trabalho,
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pretendam ou ndo prosseguir estudos em nivel superior e tenham,
ou ndo, capacidade ou motivacdo para fazé-lo. (PASSARINHO,
1971, p. 14, grifos do autor).

Passarinho assumiu integralmente a ideia de uma mesma educacao
“integrada” para todos. Essa posicdo, constante na Exposicdo de motivos foi
acatada pelo Presidente Médici em sua Mensagem Presidencial ao Congresso
Nacional no encaminhamento do Projeto de Lei n. 9, de 1971, que “[...] fixa
diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias”.
Nesta mensagem, o Presidente, expressando a necessidade de o sistema
educacional submeter-se a continuo processo de correcdo e aperfeicoamento,

afirma que

Atende a esses imperativos o projeto de lei que ora tenho a honra
de submeter a consideracdo de Vossas Exceléncias, nos termos
do artigo 51, § 2°, da Constituicdo, acompanhado de exposi¢cao de
motivos do Senhor Ministro da Educagdo e Cultura. (MEDICI,
1971, p. 8).

O Presidente assumiu integralmente as ideias constantes na proposta e na
Exposicdo de Passarinho, pois a encaminhou na integra, junto com o projeto de
lei. Entdo, a ideia de educacédo juntando formacao geral e formacao profissional
para todos era uma proposta aceita pelo Ministro da Educacéo e pelo Presidente
da Republica. Essa aceitacao foi fator determinante na aprovacao do texto da Lei
n. 5.692/1971, pois o governo ditatorial tinha total controle sobre o Congresso.
Essa diretriz manteve-se até depois da aprovacao da Lei n. 5.692/1971.

Uma publicacdo cientifica do MEC-INEP, Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, editada logo apds a aprovacao da lei, tendo como tema principal o
ensino de 2° grau, apresentava, no seu editorial, a defesa da educacao
profissionalizante para todos. O editorial, cujo titulo era “O desafio da Reforma do

Ensino de 1° e 2° Graus”, iniciava dizendo que

Poderemos considerar o ensino de nivel médio como pedra de
toque de um sistema educacional. Por sua organizacdo, seu
conteldo, seu entrosamento com a escola primaria e com a
universidade, pode-se deduzir sua destinacdo, a filosofia que o
inspira e o tipo de sociedade que o sustenta. (BRASIL. MEC.
INEP, 1971, p. 5).
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Em seguida, o editorial mostrava que setores do governo tinham clareza
da relacdo do processo educacional com a estratificacdo social. E essa
compreensdo € de parte de um governo autoritario, de visdo capitalista e que
assumiu o poder com o apoio da burguesia e do capital internacional.

E no nivel médio que se modelam os tipos de educacéo de classe:
preparacdo dos pobres para o trabalho manual; refinamento dos
privilegiados para as profissdes, paradoxalmente chamadas
iberais. O ensino técnico-profissional num compartimento
estanque, bem distinto de um ensino secundario, com todas as
caracteristicas seletivas, académicas, livrescas, reservado aos que
ja herdaram privilégios e procuram garanti-los. Assim sucede no
Brasil.

A discriminagcdo vem dos tempos mais recuados. Os gregos ja
separavam a cultura do trabalho. A cultura para os aristocratas, o
trabalho para a plebe. (BRASIL. MEC. INEP, 1971, p. 5).

O teor do discurso democrético e a proposta de superacdo da dualidade
podem ser mais bem compreendidos se vistos como estratégias na busca de
legitimidade para um regime autoritario nhum momento de intensa agitagdo
estudantil. O fato € que o discurso buscava justificar uma proposta de reforma
gue se prople a romper com a separacdo entre educacado técnica e de cultura
geral na medida em que alterava as diretrizes e bases da educagao “[...] com um
ensino integrado em que o 1° e 2° graus tém um objetivo comum: o
desenvolvimento das potencialidades do educando, a qualificagao para o trabalho
e 0 exercicio consciente da cidadania.” (BRASIL. MEC. INEP, 1971, p. 6). A
busca da integracdo da educacdo depende, entretanto, do conceito que se tem

de educacéo.

Educacéo entendida como o meio eficaz de adaptagdo a complexa
vida moderna e preparacdo para mudancas futuras; educacdo
vista e sentida como elemento de integracdo e compreensdo dos
problemas humanos e ndo apenas como forjador de especialistas
do trabalho produtivo. (BRASIL. MEC. INEP, 1971, p. 7).

O conceito de educacédo, balancando entre “adaptacdo a complexa vida
moderna”’ e “compreensdo dos problemas humanos”, expde o conflito entre a
busca de uma identidade nova na educacao e o receio de extrapolar os limites
estabelecidos por uma sociedade de classes.
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A ditadura civil-militar precisava apresentar as mudancas na gestédo
publica como sendo estratégicas para justificar a sua tomada de poder pela via
ndo democratica. Nesse sentido, o discurso dos sucessivos governos ditatoriais
qualificava seu golpe como “revolucdo” e suas acdes como Unicas, de grande
magnitude e de grande contribuicdo para o desenvolvimento da nacao. Era esse
0 sentido da parte final da Mensagem do Ministro Passarinho ao Presidente
Médici.

Agora, V. Exa. ndo propora ao Congresso Nacional apenas mais
uma reforma, mas a prépria reforma que implica abandonar o
ensino verbalistico e academizante, para partir, vigorosamente,
para um sistema educativo de 1° e 2° graus, voltado para as
necessidades do desenvolvimento. E como a educacao
predetermina o desenvolvimento, o abandono do ensino
meramente propedéutico, pela ado¢cdo de um processo que
valorize progressivamente o estudante, dando terminalidade a
escola de segundo grau, preparando técnicos de nivel médio, de
gue tem fome a empresa privada como a publica, significa a
revolucdo, no sentido sociolégico do termo: atinge as raizes do
processo, e em curto prazo. Em uma palavra, é o que V. Exa.
preconiza: a Revolucdo pela Educacdo. (PASSARINHO, 1971, p.
19).

A revolugéao entendida pelo ministro estava alinhada com o atendimento
das necessidades das empresas com a formacéao de técnicos de nivel médio para
suprir a “fome” das empresas por mao de obra dentro de um contexto de
desenvolvimento industrial periférico.

A andlise da documentacao relativa a construcdo da reforma educacional
do ensino médio demonstra claramente que o Poder Executivo Federal elaborou
e defendeu a proposta de um ensino de 2° grau que integrasse a educacéao geral
e a profissionalizante em um modelo que fosse para todos os alunos desse nivel
de ensino. Essa proposta foi apresentada ao Congresso nesses moldes e votada
pela maioria parlamentar do governo sem que houvesse nenhuma mudanca
importante na proposta original. O relator do Projeto de Lei n. 9/1971 na Camara
Federal, deputado Aderbal Jurema, foi, inclusive, um dos nove membros do
Grupo de Trabalho que construiu a proposta. No processo de tramitacao
legislativa, o relator de um projeto de lei é a figura de maior importancia na
conducao do debate e na redacéo final da proposta. Esse fato indica que a base

parlamentar de apoio governista tinha total controle sobre o processo de debate e
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deliberacéo parlamentar e o utilizou para garantir a aprovacdo do projeto de lei
nos termos propostos pelo Executivo Federal.

Entdo, é apenas parcialmente correta a afirmacdo do ex-ministro Jarbas
Passarinho que, em 1996, atribuiu a responsabilidade pela universalizacdo do
profissionalismo a uma exigéncia da bancada paulista como condicdo para
aprovacao do projeto. O fato € que ndo somente a bancada paulista, mas,
também, outros parlamentares, como sera mostrado adiante, defenderam a
proposta de educacéo profissional para todos. Essa posicdo fundava-se no
entendimento empresarial da necessidade urgente de ampliagdo da formacao de
técnicos para o setor produtivo. Essa posi¢cdo, também, apenas reforcou a
posicao expressa do Grupo de Trabalho da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus,
posicao assumida pelo Ministro da Educacao e pelo Presidente da Republica.

Essa atitude de renegar a posteriori deve-se a reac¢éo vigorosa dos setores
gue ndo concordaram com a profissionalizacdo compulsoéria, capitaneados pelos
diretores de escolas privadas. Essa reacdo se manifestou na imprensa em 1972 e
1973 e forgou o governo a flexibilizar essa obrigatoriedade com a elaborag&o dos
pareceres 45/1972 e 76/1975 do CFE. Em seu pronunciamento no Congresso,
em 1973, o ministro Passarinho foi vago na defesa da profissionalizacdo para
todos (PASSARINHO, 1973, p. 19) o que indica a posicdo do Ministério ja em
fase de alteracdo em razdo dos ataques dos setores empresariais da educacao.

Cunha apresentou as disputas tedricas existentes na época dentro do
governo e na academia a respeito dessa questdo central representada pela

formacéo profissional versus formagéao geral.

A promulgacédo da Lei 5.692, em agosto de 1971, representou, no
gue se refere ao ensino de 2° grau, a vitéria de uma corrente de
pensamento existente dentro do MEC que, em aliangca com as
correntes dominantes do Ministério do Planejamento, propugnava
a profissionalizagdo universal e compulséria do ensino médio, e
especializacdo estrita dos estudantes conforme as ocupacfes
existentes na economia. A corrente derrotada era, entretanto, mais
numerosa, pelo que se pode deduzir dos anais da IV conferéncia
Nacional de Educacdo, de junho de 1969 e do Seminario
Preparatorio (de fevereiro de 1970) a V Conferéncia que acabou
por ndo se realizar. Tanto no Documento Inicial deste Seminario,
redigido por Ignacio Rangel, quanto as recomendacdes da IV
Conferéncia convergem na condenac¢do a especializagdo precoce
na formacéo profissional (por razbes econbmicas e sociais), no
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reconhecimento da funcdo propedéutica do ensino médio, na
necessidade de se atualizar o conceito de educacdo geral
centrada na ciéncia e na tecnologia e na proclamacdo da
desejabilidade da formacédo profissional associando-se escolas e
locais de trabalho. (CUNHA, 1977, p. 176-177).

Independente das qualidades formadoras da educacdo geral e da
educacao profissional, o fato é que por um curtissimo tempo o0 que estava posto
na legislacdo educacional brasileira de nivel médio era que todos deveriam fazer
um curso profissionalizante. Isso, porém, nado interessava aos estratos
dominantes da sociedade. A burguesia queria que a escola formasse técnicos
para o processo industrial em crescimento, mas n&o queria que seus filhos se

submetessem a uma formagao de nivel operacional.

2.3.2. Atramitagao e aprovacgao da Lei n. 5.692/1971

O documento base para essa analise do processo de debate e deliberacédo
legislativa do Projeto de Lei n. 9/1971 (PL 9/1971) que se converteu na Lei n.
5.692/1971 é uma publicacdo do Senado Federal em dois tomos — Tomo |
(BRASIL. SENADO FEDERAL, 1971a) e Tomo Il (BRASIL. SENADO FEDERAL,
1971b) — que contém toda a documentacdo relativa a tramitacdo do referido
projeto no Congresso Nacional.*” Esses documentos reunidos em torno da
publicacdo do Senado Federal expbéem um panorama completo de todo o
processo de debate legislativo em torno da proposta, apresentada pelo Executivo
Federal, de reforma da educacao de nivel médio. Sera analisado, a partir dessas

" Esta publicacdo contém: 1) a mensagem do Presidente da Republica encaminhando o projeto
ao Congresso (Tomo |, p. 7-8); 2) a exposi¢cdo de motivos do Ministro da Educacédo (Tomo I, p. 9-
19); 3) integra do projeto proposto pelo Executivo (Tomo I, p. 21-35); 4) constituicdo da Comissao
Mista para emitir parecer (Tomo |, p. 36); 5) integra de todas as emendas e subemendas
parlamentares apresentadas, suas justificativas e seus respectivos autores (Tomo |, p. 37-219); 6)
parecer da Comissdo Mista (Tomo |, p. 221-270); 7) substitutivo ao PL 9/1971 (Tomo I, p. 271-
289); 8) quadro comparativo sintetizando todas as diferencas entre a proposta inicial do PL 9/1971
e 0 seu substitutivo (Tomo |, p. 291-319); 9) debates parlamentares, obtidos a partir das notas
taquigraficas, do substitutivo do PL 9/1971 na Comissdo Mista (Tomo II, p. 349-473); 10)
discusséao e votacdo do PL 9/1971 em sesséo conjunta do Congresso Nacional (Tomo II, p. 491-
515); 11) discursos pronunciados no Senado Federal e na Camara dos Deputados a respeito da
proposta de reforma educacional em analise (Tomo I, p. 531-618); e 12) san¢ao presidencial em
11 de agosto de 1971 (Tomo I, p. 619-634).
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fontes, em que medida houve uma alteracdo, pela bancada paulista, da
legislacdo proposta em direcdo a uma profissionalizagdo compulsoéria, como
alegou Passarinho (1996, p. 400).

Os artigos que estabeleceram a parte central da distribuicdo dos
conteudos de formacao geral e de formacéo especial sdo os Art. 4° e Art. 5°. Ao
se observar as emendas propostas a esses artigos (emenda 17 até emenda 43),
com suas respectivas justificativas (BRASIL. SENADO FEDERAL, 1971a, p. 47-
94), percebe-se alteracbes de pequena inflexdo na direcdo proposta pelo
Executivo. Em regra, as propostas giram em torno do sentido de determinados
termos utilizados e da redacao do texto.

Ao se observar as emendas da bancada paulista ao Art. 4°, percebe-se
algumas propostas que tinham o sentido de flexibilizar algumas regras
reguladoras da profissionalizagdo compulséria. Uma das emendas da bancada
paulista (emenda n. 25) ao Art. 4° propde a atribuicdo aos Conselhos Estaduais
de Educacéo fixar os minimos a serem exigidos em cada habilitacdo profissional.
A justificativa defende a necessidade de flexibilizacdo dessa regulamentacao
para “[...] fazer face as peculiaridades do mercado de trabalho local” (BRASIL.
SENADO FEDERAL, 1971a, p. 51-52). Um deputado paulista — Bezerra de Mello
(Arena*-SP) — propés uma emenda (emenda n. 27), aceita e incluida no
Substitutivo, adicionando um paragrafo (84°) ao Art. 4°, abrindo mais uma porta a
futura flexibilizacdo da profissionalizagcdo compulséria.

84° - Mediante aprovacdo do Conselho Federal de Educacéo, os
estabelecimentos de ensino poderdo oferecer outras habilitagdes
profissionais, para as quais ndo haja minimos de curriculo,
previamente, estabelecidos por aquele 6rgao. (BRASIL. SENADO
FEDERAL, 1971a, p. 53).

A bancada paulista propds (emenda n. 29) que a fixacdo do minimo
competiria aos Conselhos Estaduais de Educacédo, ainda que se tratasse de
profissbes ou ocupacdes ndo reguladas em lei. (BRASIL. SENADO FEDERAL,
1971a, p. 53).

8 Alianca Renovadora Nacional (Arena), partido politico com maioria dos parlamentares, criado
pela ditadura militar para dar sustentacéo politica ao governo. O partido da oposicdo era o
Movimento Democratico Brasileiro (MDB).
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Em relagdo as emendas ao Art. 5°, uma das emendas da bancada paulista
(emenda n. 35) ao 81° modificou apenas a sua forma, sem alterar o teor da
proposta, como consta na prépria justificativa da bancada. “A emenda obijetiva,
igualmente, definir com maior clareza o proposito do legislador.” (BRASIL.
SENADO FEDERAL, 1971a, p. 58). Essa proposta foi aceita quase na integra
pelo relator. (BRASIL. SENADO FEDERAL, 1971a, p. 294).

A principal inovagéo trazida pela Lei n. 5.692/1971 esté relacionada com a
profissionalizagdo do ensino de 2° grau. (SAVIANI, 1978, p. 192). Essa diretriz
reunia-se em torno do Art. 5°, justamente em torno do qual aconteceu o principal
debate legislativo tendo como questédo da exigéncia da educacao profissional ser
para todos. A questao principal a respeito do teor do Art. 5° foi, de fato, abordada
pela bancada paulista para garantir mais efetividade legal na diretriz de aplicacéo
da educacéao profissional para todos. Mas a acdo da bancada paulista foi apenas
na direcdo da garantia legal do que ja fora ardorosamente defendido pelo
Executivo. O debate deu-se em torno da proposta inicial do Art. 5°, §2°, alinea a:

§2° — A parte de formacao especial do curriculo:
a) terd o objetivo de sondagens de aptiddes e iniciacdo para o
trabalho, no ensino de 1° grau, e de habilitagéo profissional ou
aprofundamento em determinadas ordens de estudos gerais,
no ensino de 2° grau; (BRASIL. SENADO FEDERAL, 1971a, p.
22).

A bancada federal de S&o Paulo (emenda n. 42) e o senador Antonio
Carlos Konder Reis (Arena-SC) (emenda n. 38) propuseram a supressao da
expressao “[...] ou aprofundamento em determinadas ordens de estudos gerais,
no ensino de 2° grau” (BRASIL. SENADO FEDERAL, 1971a, p. 60). A justificativa
do Senador Antonio Carlos era que essa expressao “[...] contraria toda a doutrina
e abre caminho para a manutencdo daquilo que, justamente, o projeto visa a
extirpar: a educagdo descompromissada com a vida individual e com o futuro do
pais.” (BRASIL. SENADO FEDERAL, 1971a, p. 60). A bancada paulista justifica
gue “A opcao [de manutencdo do texto original] certamente estimularia a
manutencdo dos cursos ‘classicos’ e ‘cientificos’, o que haveria de representar a
total frustracdo dos intentos do legislador.” (BRASIL. SENADO FEDERAL, 1971a,
p. 63). A supresséo da expressao em tela foi aceita pelo relator Aderbal Jurema e
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colocada em termos de excepcionalidade, com a inclusdo de um 83° ao Art. 5°,
conforme proposta da bancada paulista (emenda n. 41) e do deputado Bezerra
de Mello (Arena-SP) (emenda n. 39) (BRASIL. SENADO FEDERAL, 1971a, p. 61-
63). O texto proposto e aceito, com pequenas alteracdes de redacao, pelo relator
foi:

83° — Excepcionalmente a parte especial do curriculo podera
assumir, no ensino de 2° grau, o carater de aprofundamento em
determinada ordem de estudos gerais, para atender a aptidao
especifica do estudante, por indicacdo de professores e
orientadores. (BRASIL. SENADO FEDERAL, 1971a, p. 295).

Entdo, a Unica mudanca na proposta original foi que, na definicdo do
objetivo da formacao especial do curriculo, a expressdo “aprofundamento em
determinadas ordens de estudos gerais, no ensino de 2° grau” foi suprimida da
alinea a, 82°, Art. 5° e incluida como 83° do Art. 5° “Excepcionalmente a parte
especial do curriculo podera assumir, no ensino de 2° grau, o carater de
aprofundamento em determinada ordem de estudos gerais”. Basicamente, foi
incluida a expressao “excepcionalmente”, mas sem definir quais seriam o0s
critérios que permitiriam a excepcionalidade.

O deputado Bezerra de Mello justificou em sua proposta que seria “[...]
necessario fechar, de uma vez por todas, a porta das escolas acostumadas ao
ensino verbalistico e academizante, que ndo formam nem para o trabalho nem
para a vida.” (BRASIL. SENADO FEDERAL, 1971a, p. 62). E que seria
necessario fechar “[...] a grande brecha por onde resvalariam as escolas e 0s
sistemas avessos a formacdo profissional do jovem.” (BRASIL. SENADO
FEDERAL, 1971a, p. 62). Citou, ainda na sua justificativa, um trecho da
Exposicdo de Motivos do Ministro Passarinho ao Presidente Médici.

Agora V. Exa. ndo propora ao Congresso Nacional apenas mais
uma reforma, mas a prépria reforma que implica abandonar o
ensino verbalistico e academizante, para partir vigorosamente para
um sistema educativo de 1° e 2° graus, voltado para as
necessidades do desenvolvimento. (BRASIL. SENADO FEDERAL,
1971a, p. 62).

A bancada paulista argumentou, na justificativa de sua proposta, que “Se o

objetivo profissionalizante do 2° grau é a regra, o aprofundamento em
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determinadas ordens de estudos gerais serd a excecdo.” (BRASIL. SENADO
FEDERAL, 1971a, p. 62). Esta claro, portanto, que nao foi a bancada paulista
gue instituiu o ensino profissionalizante compulsério, como afirmou mais tarde o
Ministro Passarinho. A bancada paulista apenas ajustou o texto do PL 9/1971
para que a forma da lei estivesse de acordo com a reforma proposta pelo
Executivo Federal.

O carater profissionalizante para todos era a principal mudanca da reforma
proposta pelo governo federal. A brecha existente na proposta do Executivo
permaneceu no texto da lei aprovada pelo Congresso. O que alterou foi a sua
extensdo e a forma como ela poderia ser utilizada: de uma possibilidade aberta
para uma excepcionalidade. Essa excepcionalidade foi, porém, logo em seguida
a aprovacao da Lei n.5.692/1971, utilizada para atender aos interesses da classe
dominante que néo aceitou se submeter ao aprendizado profissionalizante no
nivel de 2° grau. O ajuste foi feito por meio dos Pareceres 853/1971, 45/1972 e
76/1975 do CFE.

As principais mudangas trazidas pela Lei n. 5.692/1971 podem ser
sintetizadas em trés topicos:

1. a profissionalizacdo de ensino de 2° grau (antigo colegial — 2° ciclo do
ensino médio) (Art. 4° ao Art. 10), garantindo ao mesmo tempo a
continuidade e a terminalidade dos estudos;

2. extensao do ensino gratuito e de oferta obrigatéria para todo o ensino
de 1° grau com duracdo de oito anos, incorporando o0 antigo ginasio a
este nivel de ensino (Art. 18 e Art. 20);

3. reestruturacdo do funcionamento do ensino de 2° grau em um modelo
chamado de escola integrada, definindo-se uma parte de educacéo
geral e outra parte de formacdo especial destinada a dar uma
habilitagdo profissional em consonédncia com as necessidades do
mercado de trabalho. (Art. 4° ao Art. 6°).

A aprovacdao legislativa rapida e fiel a proposta submetida pelo Executivo
demonstra o total controle que o presidente da Republica tinha sobre o
Congresso em um regime ditatorial que cassava parlamentares e nomeava outros

de forma bidnica. ‘[...] nesse periodo o Legislativo estava inteiramente submetido
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ao Executivo que acertava as decisdes do Congresso com lideres destacados por
antecipacao pelo presidente da Republica.” (SAVIANI, 2008, p. 149).

2.3.3. Aflexibilizacdo do ensino profissional para todos

Logo apés a aprovacao da reforma do ensino médio, em agosto de 1971,
comegcou um movimento de pressdo contra a obrigatoriedade da educacao
profissional. A classe dominante desejava a educacao profissional de nivel

meédio, mas ndo para os seus filhos.

As manifestacfes de desagrado de diretores de escolas privadas
surgiram imediatamente apds a promulgacdo da Lei 5.692, em
1971. As criticas incidiam, dominantemente, sobre o carater
“pragmatista” da profissionalizacdo compulséria do ensino médio,
tendendo a submeter os objetivos “formadores” da educacao
escolar a finalidades imediatas do mercado de trabalho. (CUNHA,
1977, p. 180).

O caréater pragmatico e a submissdo as finalidades do mercado de trabalho
nunca foram um problema para a burguesia nacional quando esses aspectos
estavam relacionados historicamente a educacéo das classes menos favorecidas.
Virou problema quando se vislumbrou que essas diretrizes poderiam ser
aplicadas a todos.

O Parecer 853/1971 do CFE de 12 de novembro de 1971 (BRASIL. MEC.
CFE, 1971a) e sua consequente Resolucdo 8/71 de 1° de dezembro de 1971
(BRASIL. MEC. CFE, 1971b) representou o primeiro movimento no sentido de
flexibilizar a exigéncia de profissionalizacdo compulséria prevista na lei. Esse
documento, ao estabelecer o nucleo-comum para os curriculos do 1° e 2° graus,
introduziu a primeira cunha no rompimento dessa obrigatoriedade. Ao apontar a
possibilidade de se assumir um sentido de profissionalizacdo as disciplinas do
ndcleo-comum, permitiu-se que parte dessas fosse computada como formacéao

especial.
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Art. 5°. No escalonamento a que ser refere o artigo anterior,
conforme o plano do estabelecimento, as matérias do nucleo-
comum seréo desenvolvidas:

I—1..];

Il — No ensino de 2° Grau, sob as formas de Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira, Historia, Geografia, Matematica e Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas, tratadas predominantemente como disciplinas
e dosadas segundo as habilitagcdes profissionais pretendidas pelos
alunos.

Paragrafo Unico. Ainda conforme as habilitacdes profissionais
pretendidas pelos alunos, as Ciéncias Fisicas e Biologicas,
referidas no inciso Il, poderdo ser desdobradas em disciplinas
instrumentais da parte de formacdo especial do curriculo e, como
tais, integrar também esta parte.

Art. 6°. As atividades, areas de estudo e disciplinas referidas no
artigo 5° terdo o sentido de educacéo geral e, associadas a outras
gue eventualmente se lhes acrescentem com o mesmo sentido.
(BRASIL. MEC. CFE. 1971b).

Destaque-se o fato de que a Camara do CFE que elaborou esse Parecer
tinha o Padre José de Vasconcellos como seu Presidente e o Valnir Chagas
como seu Relator. Os mesmos que, em 1970, na condicdo de Presidente e
Relator do Grupo de Trabalho da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, haviam
proposto uma escola que, nas palavras do Ministro Passarinho, ndo deixava mais
lugar “[...] para o dualismo de uma escola média que leva a universidade e outra
gue prepara para a vida” (PASSARINHO, 1971, p. 14). Uma escola que “Ao fim
da adolescéncia, todos devem exigir condi¢cdes de qualificacdo que lhes permita
ingressar na for¢a de trabalho” (PASSARINHO, 1971, p. 14, grifos do autor).

Em janeiro de 1972, o CFE aprovou o Parecer 45/1972 (BRASIL. MEC.
CFE, 1972) e a Resolugéo n. 2/1972 anexa ao referido Parecer que, ao fixar os
minimos a serem exigidos em cada habilitacao profissional no ensino de 2° grau,
deu mais um passo no sentido de flexibilizar a exigéncia de educacéo profissional
para todos. O Padre José de Vasconcellos foi o Presidente da Camara de Ensino
de 1° e 2° Graus e, também, o relator do Parecer 45/1972. A possibilidade de as
disciplinas do nucleo-comum comporem a parte de formacdo especial, como
previsto no Parecer 853/1971, foi ratificado e estendido as demais disciplinas ndo
listadas no Parecer 853/1971.

A primeira vista, poderia parecer que somente as Ciéncias Fisicas
e Biolégicas poderiam sofrer este tratamento “instrumental’ a
servigo da parte de formagédo especial do curriculo. Notaram-no os
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representantes dos Conselhos Estaduais de Educagdo no
Encontro dos Conselhos, realizado de 29/11 a 3/12 de 1971, e
pediram explicitacdo mais clara sobre o assunto, na seguinte
Recomendacao aprovada ao final do Encontro:

“O Conselho Federal de Educacgéo atribua carater exemplificativo
ao paragrafo Unico do Art. 5° da Resolugcdo oriunda do Par. n°,
853/1971, tendo em vista que, nos termos deste Parecer, qualquer
contetdo da parte de educacdo geral pode ser tratado sob forma
instrumental e, assim considerado, integrar a parte de formacéo
especial do curriculo.” (BRASIL. MEC. CFE, 1972, p. 5).

O relator reconhece que a questdo central do Parecer era a definicdo do
qgue poderia ser classificado como formacdo especial. “2.5 — Matéria mais
delicada envolve o 83° do artigo 5°% a questdo do ‘aprofundamento em
determinada ordem de estudos gerais™ (BRASIL. MEC. CFE, 1972, p. 6). Por
envolver as questbes do tipo de formacdo, da estrutura das escolas e da
possibilidade de continuidade dos estudos, o relator considerou que “E este, a
meu ver, o ponto mais delicado e mais complexo da nova Lei, como também o
mais rico e promissor.” (BRASIL. MEC. CFE, 1972, p. 7).

Na definicdo das habilitacdes profissionais, o relator assumiu a definicéo
de qualificacdo contida em “[...] um documento mandado preparar pelo
Departamento de Ensino Médio (DEM) do MEC para servir de subsidio técnico a
este Parecer.” (BRASIL. MEC. CFE, 1972, p. 8-9). O documento em questé&o foi
organizado pelo Prof. Agnelo Corréa Vianna, responsavel pela Universidade do
Trabalho de Minas Gerais (ULTRAMIG), apresentado ao diretor do DEM em 13
nov. 1971 e entregue ao CFE e a Camara de Ensino de 1° e 2° graus no més
seguinte. (BRASIL. MEC. CFE, 1972, p. 9). Em jan. 1972 a Camara e o CFE

elaboraram o Parecer 45/1972 baseado nesse documento.

Segundo o documento, pode-se dizer que qualificacdo para o
trabalho, em sentido amplo, “compreenderd o processo de
preparar o jovem para as acbes convenientes ao trabalho
produtivo, seja ele de criatividade, de multiplicacdo de ideias e
projetos, de andlise e controle, de administracdo e supervisdo ou
de execucdo manual e mecéanica, tudo de acordo com as
potencialidades e diferencas individuais dos educandos” (BRASIL.
MEC. CFE, 1972, p. 3).

Devera ser uma “forma de experimentacdo e aplicacdo dos
conhecimentos hauridos nos estudos e nas pesquisas das artes,
ciéncias e processos de comunicacdo”, um “método de plantar
ciéncia para colher tecnologia progressiva e de cultivar tecnologia
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para colher técnicas modificaveis no tempo”. (BRASIL. MEC. CFE,
1972, p. 9).

O relator utilizou um conceito de qualificagdo amplo, humano, democratico
e progressista como estratégia, porém, para fundamentar uma deliberacédo
antidemocratica que permitiu, naquele contexto social e econémico, a oferta de
uma educacdo nado profissionalizante apenas aos estratos mais abonados da
sociedade.

Ao estabelecer as cargas horarias minimas para cada habilitagcao
profissional, o relator, apoiando-se no citado documento e tendo como parametro
o disposto na Lei n. 5.692/1971 de 2.200 e 2.900 horas de duragdo efetiva dos
trabalhos escolares, separou as exigéncias em funcéo dos setores da economia.
A tabela 01 foi elaborada pelo autor, a partir dos dados constantes no Parecer
45/1972 do CFE.

Tabela 01 — Horas minimas dos cursos técnicos de acordo com o setor produtivo
previstas no Parecer 45/1972

Setor produtivo Horas minimas exigidas
profissionalizante total

cursos técnicos dos setores primario e secundario 1.200 2.900
cursos técnicos do setor terciério 900 2.200
outras habilitacdes profissionais em nivel de 2° grau 300 2.200

Fonte: BRASIL. MEC. CFE (1972, p. 17).

Entdo, a exigéncia de apenas 300 horas de conteudo profissionalizante,
contida no Parecer 45/1972, combinada com a permissao de as disciplinas do
nacleo-comum poderem ser consideradas como parte da formacdo especial do
curriculo, configurou mais uma etapa no desmonte da proposta de uma mesma
formacéo para todos, prevista na Lei n. 5.692/1971. Movimento de retrocesso que
teve a concordancia e a contribuicdo do préprio MEC.

As seguidas vitérias dos interesses das escolas privadas, representados
pelos pareceres 853/1971 e 45/1972 do CFE, ndo foram considerados por
aquelas como suficientes. Ainda em 1972, e nos dois anos seguintes, apareciam
nos jornais declaracfes de diretores de escolas privadas chamando a atencéo
para as dificuldades financeiras enfrentadas pelas escolas em razéo da elevacao
dos custos resultantes da profissionalizacdo do ensino médio e do controle do
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governo sobre os reajustes das mensalidades. Com frequéncia, presidentes de
entidades de classe e sindicatos de estabelecimentos particulares faziam
declaracdes de que a profissionalizacdo do ensino médio estaria levando os
colégios privados a faléncia. (CUNHA, 1977, p. 180-181).

Os interesses das escolas privadas encontraram seu porta-voz na figura
do Conselheiro Paulo Nathanael Pereira de Souza, membro do CFE e da Camara
de Ensino de 1° e 2° Graus. Souza proferiu uma conferéncia intitulada A
Qualificagdo para o Trabalho no Ensino de 2° Grau, em 1974, propondo uma
interpretacdo mais aberta e flexivel para a formacéao escolar profissionalizante, de
acordo com os interesses das escolas privadas, que ampliavam a pressao sobre
0 governo no sentido de ajustar a legislacéo do 2° grau.

“Em entrevista, Paulo Nathanael colocou sua Conferéncia na origem do
Aviso Ministerial que suscitou o Parecer 76" (WARDE, 1979, p. 31). A Relatora
Maria Terezinha Tourinho Saraiva no seu relato ao Parecer 76/1975 do CFE fez
uma referéncia ao conceito de formacao profissional contido na Conferéncia de
Souza. (BRASI. MEC. CFE, 1976, p. 484). Para Warde (1979, p. 33), a
interpretagcdo que Souza fez da qualificagdo para o trabalho, contida na sua
conferéncia, esta, praticamente, toda ela expressa nesse Parecer. O Parecer
76/1975 foi aprovado pelo Plenario do CFE em 23 jan. 1975.

O Ministro da Educacao Ney Braga, que assumiu a pasta em 15 mar. 1974
no Governo Geisel, solicitou ao CFE, por meio do Aviso Ministerial n. 924 de 20
set. 1974, “[...] que promovesse estudos no sentido de estabelecer novas normas
gue melhor orientassem a implantacdo do ensino de 2° grau.” (BRASIL. MEC.
CFE, 1976, p. 475). O Aviso Ministerial resultou na confecgdo de um documento
orientador para a elaboracdo do novo Parecer. Esse documento — Indicacao
52/1974 — foi elaborado pelo Conselheiro Newton Sucupira em 05 dez. 1974.
(BRASIL. MEC, 1976). Essa indicacdo serviu de orientacdo da relatora que
assumiu diversas posi¢coes de Sucupira. Dentre elas, pode-se destacar o conceito
de integracdo entre cultura geral e formacao profissional, questdo central no
debate em tela.

Com extrema propriedade, diz o Conselheiro Sucupira em sua
indicacdo: “A cultura geral se faz necesséria para servir de base a
educacdo profissional ndo somente pelos conhecimentos que
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oferece, mas também pelas qualidades intelectuais que
desenvolve. Ao mesmo tempo, a formacdo profissional aparece
como elemento da personalidade humana integral, como elemento
da propria cultura. A formacgao profissional e a prépria profissédo
constituem fator educativo, fator de socializagcdo do individuo,
modo de afirmacdo e aperfeicoamento do homem. Ha, portanto,
complementaridade essencial entre a educacéo geral e formacéo
profissional’. (BRASIL. MEC. CFE, p. 477-478; BRASIL. MEC,
1976, p. 466).

Tanto a Relatora Saraiva como o Conselheiro Sucupira utilizam como
referéncias tedricas Francois Russo e a 182 Sessao da Conferéncia Geral da
Unesco para fundamentar essa relacdo entre formacéo geral e profissional. A
Relatora, ao se referir ao texto de Sucupira, qualificou seu contetdo “Com o
brilhantismo que marca seus pareceres e pronunciamentos” (BRASIL. MEC. CFE,
p. 475), numa demonstracdo de respeito e admiracao as suas ideias.

A preocupacao das escolas privadas com a profissionalizacdo compulsoéria
e a sua mobilizacdo politica andavam em paralelo com a elabora¢cdo do Parecer
76/1975.

Em fins de janeiro de 1975 realizou-se em Porto Alegre um
congresso dos associados a Federacdo Nacional dos
Estabelecimentos Particulares de Ensino. Durante oito dias,
representantes das associacfes diversas discutiram varios temas
e ouviram conferencistas. A preocupacao com a profissionalizacéo
compulséria do ensino médio e suas repercussdes negativas nas
escolas privadas permeava as exposicdes e os debates. (CUNHA,
1977, p. 183).

Além da questéo da profissionalizacdo compulsoéria, preocupava, também,
as escolas privadas o acentuado crescimento do nimero de escolas publicas. A
disponibilidade de escolas publicas proximas das escolas privadas e o fato de as
mesmas serem gratuitas deixavam as escolas privadas um contingente de alunos
cada vez menor. (CUNHA, 1977, p. 183). Para solucionar a sua crise, as escolas
particulares solicitavam a concessdo de favores especiais pelo poder publico.
Além dos beneficios como reducéo de impostos, concessédo de créditos e bolsas,
as escolas reivindicaram a “[...] atenuagdo da politica de profissionalizacao
universal e compulséria no ensino de 2° grau, permitindo o atendimento de
alunos que pretendam exclusivamente o preparo para 0 ensino superior;”
(CUNHA, 1977, p. 184). Seus pedidos ja estavam sendo atendidos.
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O Parecer 76/1975, orientando-se na Indicagdo 52/1974 (BRASIL. MEC,
1976), afirma que em todos os sistemas de educacédo dos paises desenvolvidos e
nas recomendacdes da Unesco, “[...] 0 ensino secundéario ou de 2° grau visa a
formacdo para o trabalho, no seu sentido de terminalidade e ao preparo para o
ensino superior, no sentido de continuidade.” (BRASIL. MEC. CFE, 1976, p. 478).
Para que isso acontecesse 0 ensino técnico e profissional “[...] deveria iniciar-se
com uma ampla formacao profissional de base, o que facilitaria a criagdo de
articulagcOes horizontais e verticais, tanto no interior do sistema de ensino, como
entre a escola e o emprego” (BRASIL. MEC. CFE, 1976, p. 478). Ainda se
baseando no documento elaborado por Sucupira, e ndo na Lei n. 5.692/1971, o
Parecer admite a possibilidade de existéncia de sistemas variados:

a) todo o ensino, abrangendo a formacao pratica e o ensino
geral, seria ministrado em estabelecimento escolar polivalente
ou especializado; b) programas de tempo parcial prevendo, de
uma parte, o ensino geral e cursos sobre aspectos tedricos e
praticos gerais da profissdo considerada, ministrados em
estabelecimento escolar; e, doutra parte, uma formacédo pratica
especializada, adquirida em estagios na profissdo escolhida.
(BRASIL. MEC. CFE, 1976, p. 478).

A relatora afirma que a tese seria “[...] universal e sua doutrina admissivel
e aconselhavel entre nés, sob os aspectos filoséficos, social, cultural, pedagogico
e econdmico.” (BRASIL. MEC. CFE, 1976, p. 478). A dificuldade estaria,
entretanto, para a relatora, na dificuldade de sua implantagcdo em termos amplos.
“Por representar profunda modificacdo na concepcédo da escola de 2° grau, de
sua estrutura e de seus métodos. Por exigir docentes qualificados para as
disciplinas de formacéo especial, equipamentos”. (BRASIL. MEC. CFE, 1976, p.
478-479). Em razdo das dificuldades encontradas, a relatora, apoiando-se na
Indicacdo de Sucupira, se propde a elaborar o “[...] documento de natureza
normativa operacional, com o objetivo de desfazer equivocos e perplexidades”
(BRASIL. MEC. CFE, 1976, p. 479, grifos do autor).

Para resolver os “equivocos” e as “perplexidades”, a Relatora Saraiva lista
0s principais problemas detectados na implantagéo dos dispositivos previstos na
Lein. 5.692/1971.:
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[...] falta de recursos financeiros por ser elevado o custo deste
ensino; escassez de pessoal docente qualificado; carga horaria
reduzida na parte de educacéo geral, complexidade no regime de
cooperagcdo com as empresas; caréncia de informacdes sobre as
necessidades do mercado de trabalho; diminuicdo de
oportunidades de trabalho para os professores licenciados antes
da vigéncia da lei n° 5.692/71. (BRASIL. MEC. CFE, 1976, p. 480).

No decorrer do Parecer, a relatora apontou equivocos e solucdes para
cada um desses problemas. Na questdo central do Parecer, sobre a
obrigatoriedade do ensino profissionalizante, a relatora afirma haver um

equivoco.

O equivoco, a nosso ver, estd no entendimento de que toda a
escola de 2° grau deve ser equipada para oferecer ensino técnico
e profissional. A Lei ndo diz, em nenhum momento, que a escola
de 2° grau deve ser profissionalizante e sim, que o ensino de 2°
grau é que o deve ser.

Um ponto deve ficar bem claro: a profissionalizacdo do 2° grau néo
significa substituir as escolas secundéarias por escolas técnicas na
concepcado até agora dominante. (BRASIL. MEC. CFE, 1976, p.
480).

Para a relatora significava congregar os recursos oferecidos por varios
estabelecimentos do sistema de ensino estadual, federal, particulares,
empresariais, de entidades. Assumindo essa “flexibilidade”, os diversos
estabelecimentos poderiam se reunir para ofertar “[...] modalidades diferentes de
estudos integrados”. (BRASIL. MEC. CFE, 1976, p. 480). “Conclui-se, portanto,
gue uma escola, ndo necessitaria possuir sozinha, dentre de seus muros, todas
as exigéncias para a profissionalizacdo. Nao seria isto, pois que impediria a
qualificagcdo para o trabalho.” (BRASIL. MEC. CFE, 1976, p. 481). Assim, a
relatora da o “equivoco” por esclarecido. Esse era o ponto central do Parecer:
desobrigar, com uma interpretacdo estranha ao teor da Lei n.5.692/1971, as
escolas privadas de oferecerem a educacao profissionalizante. Esse movimento
reafirma nos sistemas educativos a dualidade estrutural, determinante da
dualidade educacional.

Apoiando-se nos pareceres 853/1971 e 45/1972, que o antecederam
nessa tematica, o Parecer 76/1975 retoma a hipétese da habilitacdo parcial que,
segundo a relatora, ndo estaria ferindo a tese da profissionalizagdo. (BRASIL.
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MEC. CFE, 1976, p. 497). As habilitacbes parciais passariam a chamar-se de
“habilitaces basicas” seguidas da indicacdo do ramo ou da area de atividade.

Esta solugcdo exige um novo conceito de “habilitacdo”, que até
agora tem sido entendido como preparo para o exercicio de uma
ocupacdo, e que passaria a ser considerada como o preparo
basico para iniciacdo a uma éarea especifica de atividade, em
ocupacao que, em alguns casos, s se definiria apdés o emprego.
(BRASIL. MEC. CFE, 1976, p. 499, grifos no original).

Seguindo essa linha de defesa da flexibilizagdo o Parecer 76/1975
estabeleceu nas suas conclusdes aprovadas que a politica educacional poderia

ser vista por dois angulos:

[...] a formacgéo profissional, subordinada a demanda do mercado
de trabalho e da qualificacdo para o trabalho, feita ndo t&o
dependentemente da existéncia de oportunidades ocupacionais,
mas pelo interesse dos alunos e pelas manifestacdes espontaneas
das tendéncias ambientais da escola. (BRASIL. MEC. CFE, 1976,
p. 503).

Restaurou-se, assim, a dualidade escolar caracteristica da historia do
ensino médio brasileiro: para as classes populares, uma formacéao profissional; e
para 0s que podem pagar pelas “tendéncias ambientais da escola”, uma
formacao que se oriente “pelo interesse dos alunos”.

No estabelecimento dos conteldos, o Parecer incorporou as propostas de
flexibilizag&o ja existentes nos pareceres 853/1971 e 45/1972.

Na composicao dos curriculos de 2° grau, € possivel aumentar a
carga das disciplinas de educacdo geral, computando, quando
necessario e justificavel, parte de sua carga, na de formacao
especial, como disciplinas instrumentais, desde que efetivamente o
sejam. Com isto assegura-se a carga horaria necesséaria a
formacao béasica profissional e permite-se uma soélida educacao
geral. (BRASIL. MEC. CFE, 1976, p. 504).

Estava contornado o obstaculo que representou para a burguesia a
obrigatoriedade de educacao profissionalizante para todos. A burguesia defendia
a educacao profissionalizante de nivel médio para os filhos dos outros, ndo para
0s seus. Esse ajustamento da legislacéo feito pela via dos pareceres do CFE
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permitiu, na pratica, que apenas as escolas privadas se beneficiassem dessa
possibilidade de oferta de ensino nédo profissionalizante.

As escolas publicas, sob administracdo direta de um governo autoritario
que havia proposto o ensino profissionalizante como regra para o nivel médio,
continuaram ofertando apenas o ensino profissionalizante nos moldes previstos
na Lei n. 5.692/1971. As escolas estaduais, com menos recursos para
equipamentos e para formacédo de professores, ofereceram uma formacao de
qualidade limitada para a grande maioria dos estudantes de escolas publicas.
(FALCIONI, 2010).

A forma como foi implantada a Lei n. 5.692/1971 resultou em um grande
prejuizo pedagogico para a maioria dos alunos do ensino médio. As escolas
privadas, que atendiam aos estratos superiores da sociedade, apoiadas nos
sucessivos pareceres do CFE, ndo adotaram a profissionalizacdo nos seus
curriculos e continuaram a oferecer uma educacdo geral de qualidade a seus
alunos. As escolas federais adotaram a profissionalizagcdo com qualidade escolar,
porém atenderam apenas a uma pequena parcela da populacdo — de 2% a 3%. A
grande maioria da populagéo trabalhadora, que estava nos sistemas estaduais de
ensino profissionalizante, foi submetida a um processo educacional esvaziado de
conteudo cultural e cientifico, com professores despreparados para as disciplinas
profissionalizantes e com estrutura pedagdgica precaria. “A escola humanista foi
empobrecida e o ensino técnico esvaziado.” (NOSELLA, 2011a, p. 1056). Dessa
forma, acentuaram-se ainda mais as diferencas de formacéo educacional entre
as classes burguesas e trabalhadoras, ampliando o abismo formativo entre as
classes sociais e criando uma barreira a mais as camadas populares para a sua
continuidade nos estudos.

As escolas federais, que ja ofertavam uma formacéo profissionalizante de
qualidade antes da Lei n. 5.692/1971, continuaram a ser referéncia nessa
modalidade e ampliaram a sua atuacdo na medida em que completaram a
formag&o dos alunos com o aprofundamento cientifico incorporado as disciplinas
profissionalizantes. As escolas federais, porém, atendiam apenas a uma minoria
da populacdo no nivel médio, como pode ser observado na tabela 02. Até esse

momento, os cursos de nivel médio da rede federal de escolas técnicas eram
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cursos que ministravam as disciplinas de formacgao geral em conjunto com o as

disciplinas profissionalizantes.

Tabela 02 — Ensino médio. Matriculas por dependéncia administrativa (1971-

1997)
Ano Total de Federal Estadual Municipal Privada
matricula n. % n. % n. % n. %

1971 1.119.421 4,0 47,9 4,6 46,5
1975 1.935.903 4,1 47,5 3,1 45,3
1980 2.819.182 3,1 47,0 3,5 46,5
1985 3.016.138 3,3 59,0 4,4 33,3
1989 3.477.859 2,8 62,4 4.4 30,4

1991 3.772.698 | 103.146 2,7 2472910 65,5 177.268 4,7 1.019.374 27,0
1992 4.104.643 | 98.584 2,4 2.836.676 69,1 223.855 5,5 945.528 23,0
1993 4.478.631 | 93.918 2,1 3.180.546 71,0 244.397 5,5 959.770 21,4
1994 4.932.552 | 100.007 2,0 3.522.970 71,4 267.803 5,4 1.041.772 21,1
1995 5.374.831 | 113.312 2,1 3.808.326 70,9 288.708 5,4 1.164.485 21,7
1996 5.739.077 | 113.091 2,0 4.137.324 72,1 312.143 5,4 1.176.519 20,5
1997 6.405.057 | 131.278 2,0 4.644.671 72,5 362.043 5,7 1.267.065 19,8

Fonte: MORAES; ALAVARSE (2011); BRASIL. MEC. INEP (1996); BRASIL. MEC. INEP (2012a).

O fracasso da proposta de profissionalizacdo compulséria a ser
desenvolvida nas escolas de 2° grau ja era, em 1982, claramente identificavel no
meio escolar e sua origem era relacionada a diversos aspectos: as escolas
particulares e até algumas estaduais nunca ofertaram a educacéo
profissionalizante; os cursos profissionalizantes oferecidos eram de habilitacdes
de baixo investimento, geralmente ligadas as atividades terciarias e sem relacéo
com as necessidades de formacédo profissional; ndo houve reducéo da procura
pelos vestibulares; o interesse dos alunos era mais acentuado pelos cursos de
formag&o geral visando a continuidade dos estudos; a maioria dos egressos dos
cursos técnicos ndo exercia a atividade de técnico de nivel médio. (CURY et al,
1982, p. 44).

A alteracdo na legislacdo no sentido de romper com a profissionaliza¢éo
compulséria foi feita somente em 1982. (BRASIL, 1982b). O Art. 1° da Lei n.
7.044/1982 propbs a alteracdo da redacdo de diversos artigos da Lei n.
5.692/1971. A primeira alteracao feita no Art. 1° da Lei n. 5.692/1971 foi a troca
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da expressdo “qualificacdo para o trabalho” por “preparacdo para o trabalho”
indicando que a formacéao profissional poderia ser vaga. A segunda alteracéo foi
no Art. 4° alterando a redacdo dos varios paragrafos e estabelecendo no § 2°
gue a preparacao para o trabalho, “[...] podera ensejar habilitacdo profissional, a
critério do estabelecimento de ensino.” (BRASIL, 1982b, Art. 1°). O Art. 5° da Lei
n. 5.692/1971 foi alterado para delegar aos estabelecimentos de ensino a
estruturacao dos curriculos, ficando a cargo do CFE apenas as disciplinas do
nacleo comum e as disciplinas que compuserem uma habilitacéo profissional. Do
Art. 8° foi retirada a parte que se referia a variedade de habilitacdes. (BRASIL,
1982b, Art. 8°). As demais alteracOes visavam a complementar as modificactes
anteriores que, basicamente, consistiam na desobrigacdo de as escolas
oferecerem o ensino profissionalizante.

A partir da promulgacdo da Lei n. 7.044/1982, as escolas estaduais
também foram reduzindo a oferta de ensino profissionalizante em funcao das
dificuldades encontradas para essa oferta. A rede federal de escolas técnicas
manteve a oferta dos cursos profissionalizantes de 2° grau, oferecendo, nas
poucas cidades onde estava instalada, uma formacdo técnica integrada com a
formacéo cientifica de qualidade reconhecida.

Estava completamente desmontada a proposta de uma educacédo de nivel
meédio que inicialmente se apresentou como inovadora na medida em que se
propunha unificar a estrutura do ensino secundéario com a do profissionalizante.
Como explicar que uma proposta anunciada como revolucionaria, gerada sob
grande empolga¢do, por um governo que se dizia revoluciondrio, tivesse uma
vida tao curta?

O Ministro Passarinho, em entrevista em 1986, confirmou a importancia da
reforma para o governo. “A Lei 5.692 € a minha paixdo.” (PASSARINHO In:
BUFFA; NOSELLA, 2001, p. 160). Em referéncia ao teor da proposta de projeto
de lei, apresentado pelo Grupo de Trabalho da Reforma do Ensino de 1° e 2°
Graus ao entdo Ministro Passarinho e encaminhado ao Congresso para

aprovacao, Passarinho afirmou

Fiquei encantado com as ideias — acabar com o ensino elitista,
acabar com o preconceito contra o trabalho manual, fazer da
escola uma escola de sondagem de aptiddo, acabar com a escola
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do bla-bla-bla, acabar com o primeiro cemitério (como o Padre
Vasconcelos chamava) que era o exame de admisséao.

Eles me deram o documento: me lembro bem do Padre
Vasconcelos dizendo: “Entrego ao ministro com as maos trémulas
esse documento que vai revolucionar a educagao brasileira”.
“Recebo com as maos firmes de quem sabe a responsabilidade
gue tem” (PASSARINHO In: BUFFA; NOSELLA, 2001, p. 160).

O Ministro, no entanto, ndo se prop6s a analisar as causas do fracasso
dessa proposta que se propunha “revolucionar a educacdo brasileira”. “Seu
entusiasmo e paixdo por essa lei também se transformaram em magoas por
causa das modificacdes feitas pelo Congresso no projeto original, e sobretudo
devido as distor¢des e a ndo aplicacdo da lei.” (BUFFA; NOSELLA, 2001, p. 33).
Essa afirmacdo de Passarinho, reafirmada dez anos depois em suas memarias
(PASSARINHO, 1996, p. 400), atribuindo ao Congresso a responsabilidade de ter
alterado o projeto original ndo tem base factual. A analise da tramitacdo do
referido projeto de lei (PL 9/1971) no Legislativo Federal mostra que ndo houve
alteracdo substancial no teor da proposta enviada pelo Executivo Federal. Em
1971 o Congresso, sob vigéncia do AI-5*°, era totalmente submisso as
orienta¢des da ditadura civil-militar.

A razdo para a morte prematura da proposta de educacéo
profissionalizante para todos foi que a burguesia, coautora do golpe que resultou
na ditadura, defendia a educacéao profissionalizante para os filhos dos operarios,
nao para seus filhos. A burguesia e seus representantes nas escolas privadas,
porém, ndo poderiam contrariar frontalmente seus aliados militares, que estavam
apaixonados pela ideia de educacéao profissional para todos, sob risco de gerar
uma cisma que poderia colocar em risco a prépria coalizdo golpista. A saida
encontrada pela burguesia foi fazer um ajuste lento e gradual, bem ao gosto dos
militares, corrigindo os “equivocos” por meio de sucessivos pareceres e, por fim,
0 golpe final com a Lei n. 7.044/1982. Os primeiros pareceres (853/1971 e
45/1972) foram feitos ainda no Governo Médici, o segundo ajuste foi no Governo
Geisel (Parecer 76/1975) e, finalmente, a Lei n. 7.044/1982 foi aprovada no
Governo Figueiredo.

490 Ato Institucional n. 5 (Al-5), 0 quinto de uma série de decretos presidenciais do periodo da
ditadura civil militar, outorgava poderes extraordinarios ao Presidente da Republica e suspendia
varias garantias constitucionais. Foi o cimulo do autoritarismo no regime de excecao vigente.
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A origem intelectual dessa proposta de educacédo integrada pode ser
buscada nas pessoas chaves na constru¢do da proposta. O Grupo de Trabalho
da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus tinha como membros mais atuantes o
seu Presidente, Padre José de Vasconcellos, e 0 seu Relator, Valnir Chagas. O
Ministro Passarinho, ao fazer referéncia aos criadores da proposta de reforma,
costumava citar, dentre outros, Pe. Vasconcellos, Valnir Chagas e Newton
Sucupira. (BUFFA; NOSELLA, 2001, p. 160; PASSARINHO, 1973, p. 10). Chagas
foi o Relator do Parecer 853/1971; Vasconcellos foi o relator do Parecer 45/1972
e Sucupira foi o autor da Indicacdo 52/1974 do CFE de 05 dez. 1974 (BRASIL.
MEC, 1976), documento que fundamentou o Parecer 76/1975. A leitura desses
documentos demonstra que seus autores tinham fundamentacdo tedrica e
consistente capacidade argumentativa para sustentar a unido entre o trabalho
intelectual e o trabalho laboral.

O Padre Vasconcellos, em sua publicagdo de maio de 1972 sobre a
legislacdo do ensino de 1° e 2° graus, indicou na Apresentacdo da obra que os
seus criadores tinham consciéncia do teor do que estava sendo proposto e que
pareciam ter respaldo politico para propor algo diferente do consenso.

Para um bom entendimento da lei julgo indispensavel o Relat6rio
do Grupo de Trabalho que lhe elaborou o ante-projeto; € capitulo
cuja leitura recomendo vivamente. O GT era composto de

educadores que sabiam o que queriam, e ndo um desses comités
gue nos entregam um consenso. (VASCONCELLOS, 1972).

Os membros mais influentes do Grupo de Trabalho, Vasconcellos como
Presidente e Valnir Chagas como Relator, permaneceram dominantes na Camara
de Ensino de 1° e 2° Graus®, do CFE. Nesta condicdo participaram ativamente
do desmonte, feito pelos pareceres do CFE, da proposta de profissionalizagao
para todos, elaborada por eles e contida na Lei n. 5.692/1971. Eles “sabiam o
gue queriam”, porém nao souberam prever a forca politica da burguesia que
sabia o que ndo queria: educacdo profissional para seus filhos no ensino de 2°

grau.

0 pe. Vasconcellos era o Presidente da Camara de Ensino de 1° e 2° graus quando Valnir
Chagas relatou o Parecer 853/1971; Pe. Vasconcellos era o Presidente da referida Camara e
relator do Parecer 45/1972, sendo Valnir Chagas membro da mesma; Valnir Chagas permaneceu
membro da Camara por ocasido do Parecer 76/1975.
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Roque Spencer Maciel de Barros, membro do Grupo de Estudo da
Reforma Universitaria e colega de Valnir Chagas e Newton Sucupira neste
Grupo, afirmou, em entrevista a Buffa e Nosella em 1986, serem utopicos 0s
esforcos dos que elaboraram a Lei n. 5.692/1971.

Valnir imaginou um mundo que era um mundo de utopia, que nao
tem nada a ver com o mundo que estava ai. [...] Imagine, aquilo
pressupde um individuo que tenha seu tempo inteiramente livre,
gue seja bem alimentado, que possa frequentar uma escola no
sentido tradicional no periodo da manha e que, a tarde, atravessa
a rua e entre numa outra parte que € oficina, e vai aprendendo
uma profissdo. (BARROS In: BUFFA; NOSELLA, 2001, p. 48).

Um mundo com individuos inteiramente livres, bem alimentados e que
possam frequentar a escola de manha e de tarde pode ser uma utopia para a
classe trabalhadora, porém, para a burguesia € uma realidade.

A utopia e as ideias educacionais de Valnir Chagas podem guardar certa
inspiracdo com as ideias de integragdo entre trabalho manual e intelectual e
ideias de democracia no ensino de Anisio Teixeira. Em sua publicacdo Educacéo
brasileira: o ensino de 1° e 2° graus: antes, agora e depois?, Chagas homenageia
Anisio Teixeira na Dedicatéria. “a meméria de um grande mestre e amigo:
ANISIO TEIXEIRA.” (CHAGAS, 1980). Uma publicacio de Newton Sucupira, de
1960, que tem como titulo John Dewey: uma filosofia da experiéncia, indica a
existéncia do conhecimento de longa data das ideias daquele pensador em um
dos elaboradores das reformas educacionais brasileiras.

Para caracterizar o que chamava de ensino verbalistico, Passarinho, em
seu pronunciamento no Congresso, fez uma citacdo de uma conferéncia proferida

por Anisio Teixeira, em 1953, na Fundacao Getulio Vargas.

Regulares e sistematicas sdo as formas arcaicas do ensino pela
exposicao oral. A reprodugao verbal de conceitos e nomenclaturas,
mais ou menos digeridos por simples compreensdo, as quais
dominam em boa parte a escola primaria, esmagadoramente a
escola média, sobretudo a secundaria e a maior parte das escolas
superiores. (TEIXEIRA apud PASSARINHO, 1973, p. 12).

Mesmo Anisio Teixeira ndo tendo nenhuma participacdo na elaboracéo
das propostas de reforma do ensino médio levadas a efeito pelo governo, as suas
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ideias foram utilizadas pelos reformadores em raz&o de elas serem amplamente
reconhecidas como democraticas e serem defensoras da integracdo dos
conhecimentos intelectuais e laborais.

Paschoal Leme, em entrevista a Buffa e Nosella, em 1988, mesmo
acreditando que a Lei n. 5.692/1971 n&o poderia funcionar de forma alguma nos
moldes propostos, pois seria um “falso profissionalizante” (BUFFA; NOSELLA,
2001, p. 168), reconhece a consisténcia do pensamento de Anisio Teixeira na
proposta de aproximacao de educacéo e trabalho.

Acho que a escola, mesmo a escola primaria, pelo nivel que da a
pessoa, ja de certa forma prepara para uma possibilidade de
trabalho, a prépria escola primaria, sem duvida. A escola
secundaria, acho que nao é nada de extraordinario que ela se
diversifigue. Nesse sentido, Anisio teve uma iniciativa muito
interessante: as escolas técnicas secundarias. Havia varios cursos,
inclusive, os que conduziam ao ensino universitario, mas eram
escolas técnicas; ele aproveitou a rede de escolas técnicas
destinadas as pessoas de nivel econbmico mais baixo,
acrescentou o ensino universitario, ndo querendo fazer nenhuma
distincdo. A coisa era um tanto utépica. (LEME In: BUFFA;
NOSELLA, 2001, p. 169).

O fato de as escolas técnicas industriais da rede federal desfrutarem de
prestigio junto a sociedade devido a sua qualidade escolar (CUNHA, 1977, p.
175) contribuiu para a proposta de reforma do ensino de 2° grau prevesse a
formagé&o profissional unida com a formagcé&o cientifica. Outro fator que influenciou
para que o modelo de ensino técnico industrial existente se tornasse paradigma
para a elaboracdo de uma proposta que agregasse a educacao geral com a
profissional esta associado ao fato, ja mencionado neste trabalho, de que um
grande numero de pessoas que decidiam no Departamento de Ensino Médio era
oriundo da extinta Diretoria do Ensino Industrial.

Sobre a razdo do insucesso da proposta de educacédo integrada, Valnir
Chagas, em sua entrevista a Buffa e Nosella, afirmou que

[...] a Lei n° 5.692/71, elaborada para harmonizar a mente e as
maos do homem brasileiro, foi atropelada pela teoria do capital
humano, por uma interpretacdo estreita, “maluca”, diz ele, da
profissionalizacdo que os parlamentares defenderam e, ainda, pela
ma vontade das escolas particulares que “estavam chiando,
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porque esse ensino era mais caro e o seu lucro iria diminuir”.
(BUFFA; NOSELLA, 2001, p. 43).

Qualquer proposta de harmonizar mentes e maos em um projeto de
unificacdo escolar seria atropelada por uma sociedade em que o sistema
produtivo se baseia justamente na divisdo entre trabalho manual e trabalho
intelectual. Chagas, a exemplo de Passarinho, tenta imputar aos parlamentares a
responsabilidade por uma alteracdo do projeto de lei tornando a
profissionalizagdo mais estreita. Em nenhum momento o Congresso agiu de
forma independente do Poder Executivo. O Congresso alterou a redagcédo do
projeto enviado pelo Executivo, apenas com o intuito de preservar o espirito da
lei, manifestado pelo Grupo de Trabalho e pelo Executivo. Saviani tem 0 mesmo
entendimento. “E de se frisar que essa atitude do Congresso Nacional [de alterar
a redacdo do Art. 5° teve o evidente sentido de preservar o espirito do
anteprojeto que estava ameacado com a redacao original.” (SAVIANI, 1978, p.
192). Em outro texto em que tratou do mesmo tema, Saviani assevera a verdade
factual do controle do Congresso na ditadura. “E que de antem&o sabia-se que o
Congresso s6 tinha uma possibilidade: homologar o projeto do Executivo.”
(SAVIANI, 2008, p. 129).

Entdo, se a proposta de harmonizar mentes e maos foi atropelada, nao foi
em razdo de problemas de interpretacdo ou de redacdo da lei. A proposta foi
atropelada porque nado € possivel unificar o ensino em uma sociedade dual. A
divisdo central e determinante na sociedade capitalista € entre as classes
proprietaria e trabalhadora. A divisdo entre o trabalho manual e o intelectual é
derivada dessa divisdo primeira. As escolas privadas estavam queixando-se néo
apenas na defesa de seus lucros, mas, principalmente, na defesa de seus
interesses de classes, que ndo contemplam a igualdade na formacao escolar
entre os membros dos diversos estratos sociais.

Segundo Buffa e Nosella, entrevistadores de Valnir Chagas,

A ideia da escola Unica aparece em seu discurso com frequéncia.
Mais que isso, é a grande trincheira de sua proposta democratica
de educacdo, mesmo percebendo que a realizagcdo da escola
Unica numa sociedade de classes ndo € nada féacil. (BUFFA,;
NOSELLA, 2001, p. 43-44).
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Buffa e Nosella apontam claramente a principal limitacdo interpretativa de
Valnir Chagas nessa questéo da viabilidade de escola Unica.

No entanto, para Valnir, essa escola Unica, a qual certamente
chegaremos, ndo exige uma sociedade economicamente unitaria,
pois € uma escola Unica que apenas pressupbe uma reforma
administrativo-escolar, de cunho liberal, compativel com a
sociedade de classes. (BUFFA; NOSELLA, 2001, p. 44).

Buffa e Nosella analisando o desenrolar histérico da proposta pedagdgica
da “escola do trabalho”, amplamente debatida na época do Estado Novo, quando
a industrializagdo do Brasil se intensificava, apontam, porém, a divergéncia
tedrica entre as propostas constantes na proposta de reforma e as defendidas

historicamente pelas correntes marxistas.

Entretanto, novamente constata-se que a grande preocupac¢ao da
escola-trabalho, levantada desde o século passado pelo marxismo,
€ tratada pelos governos militares de forma restrita, imediatista,
parcial. De fato, considerar seriamente esta questdo significa
guestionar a prépria divisdo da sociedade e propor uma escola
unitaria no conjunto de uma sociedade unitaria. Nao foi isso o que
aconteceu. Tentou-se, através da profissionalizacdo do ensino de
2° grau, atender a interesses imediatistas de “aliviar” a presséo dos
estudantes a entrada do ensino superior, formar técnicos de nivel
médio para o mercado de trabalho e, de quebra, atender as
reivindicagdbes dos especialistas em educagdo. (BUFFA;
NOSELLA, 2001, p. 144).

Mesmo fracassada, a proposta de escola unitaria pelas razées apontadas
por Buffa e Nosella, a Lei n. 5.692/1971 teve o mérito, ainda que limitado, ao
permitir que tivesse continuidade, mesmo que de abrangéncia numérica restrita,
uma proposta de educacédo média de histdrica importancia pedagégica na medida
em que conseguiu unir o conhecimento cientifico e o profissional em uma
proposta educacional publica e de qualidade. Se essa experiéncia de educacéo
média unida com a profissionalizante ndo conseguiu ser referéncia pela sua
atuacdo restrita, serviu, entretanto, para mostrar a viabilidade pedagdgica de um
modelo educacional que aproxime trabalho e educacéo.
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3. 0S CAMINHOS DO ENSINO MEDIO E OS CONFLITOS EM TORNO
DA DUALIDADE HISTORICA APOS A LEI N. 5.692/1971

Um aspecto que levanta davidas de ordem politica diz respeito a
motivacdo de um governo ditatorial, de matriz ideol6gica capitalista, ter
estabelecido uma reforma no ensino médio que propunha o rompimento, mesmo
gue apenas formal, com a divisdo entre ensino profissional e de cultura geral. A
ideia da oferta para todos de um ensino composto por uma parte de formacao
profissional unida com uma formacéo geral se apresentou, desde a década de
1920, em sucessivas propostas e debates publicos sobre o modelo de ensino
meédio a ser adotado no Brasil, como ja mostrado neste trabalho.

Mesmo reconhecendo que a questdo formal-juridica representava apenas
um aspecto do conjunto, Nagle apontava a importancia da unificacdo de diretrizes
educacionais entre o nivel médio e o superior resultante das Leis n. 5.692/1971 e
n. 5.540/1968. “As reformas da escola de 1°, 2° e de 3° graus integram-se num
mesmo conjunto de diretrizes, bases e medidas, objetivando dar uma estrutura
unificadora as instituicdes escolares brasileiras.” (NAGLE, 1976, p. 9). Mesmo
sendo apenas um aspecto de andlise, o fato ndo pode ser subestimado “[..]
ainda quando se pensa que o aspecto formal-juridico foi, em diversos momentos
da histéria da educacédo escolar brasileira, um primeiro entrave (e muito decisivo)
a quaisquer alteracdes que se desejasse introduzir na escola.” (NAGLE, 1976, p.
9). Com essa legislagao, “[...] deixaram de existir os subsistemas escolares,
especialmente 0s responsaveis pela segregacao entre escolas para 0os mais
afortunados, de um lado, e para os desafortunados, de outro lado” (NAGLE,
1976, p. 10). Analisando as diversas legislacdes federais, sob o aspecto da
segregacdo entre o0 curso secundario e 0os cursos técnico-profissionais, desde a
reforma Francisco Campos, passando pelas leis organicas de Gustavo
Capanema e pela LDB de 1961, Nagle afirma que “[...] pode-se perceber o
sentido da Lei 5.692/71, a Unica em que se tentou um caminho para relacionar o
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gue se denominou de ‘educacao de elite’ e ‘educacao popular”. (NAGLE, 1976,
p. 10).

A burguesia, entretanto, com seus representantes nas escolas privadas e
na administracdo publica, procurou, rapidamente, contornar a disposicéo legal
contraria aos seus interesses, representada pela obrigatoriedade de todos terem
a mesma educacao de nivel médio composta de educacao geral e profissional.

As escolas privadas, apoiadas em interpretacdes ambiguas da legislacao,
desconsideraram a obrigatoriedade de profissionalizacdo de seus alunos,
continuando a atender aos interesses de sua clientela oferecendo uma educacgao
de preparo ao vestibular. As escolas publicas estaduais e municipais, com menor
disponibilidade de professores especializados e de infraestrutura pedagdgica
para as aulas praticas, ndo tiveram a condicdo material para oferecer um ensino
técnico integrado com qualidade. (FALCIONI, 2010, p. 66-94).

A reforma educacional do Regime foi particularmente perversa
com o ensino de 2° grau puablico. Destruiu o seu carater
propedéutico ao ensino superior, elitizando ainda mais 0 acesso as
universidades publicas. Ao mesmo tempo, a profissionalizacao foi
um fracasso. (GERMANO, 2011, p. 190).

Essa afirmacdo de Germano valia para o ensino publico estadual, que
reunia a maior parte dos alunos. A rede estadual teve durante o periodo de
vigéncia da Lei n. 5.692/1971, 1971 a 1997, uma participacdo média de 63%>*
das matriculas de ensino médio. Essa participacdo mostrou-se crescente, como
pode ser verificado na tabela 03. Em 1997, era de 72,5% e em 2012 atingiu a
marca de 84,9%. A participacdo da rede federal na oferta do ensino médio
reduziu-se de 2% em 1997 para 0,8% em 2006. O crescimento nas matriculas do

ensino médio atingiu um patamar de estabilidade nos ultimos anos.

*1 9% média durante o periodo de vigéncia da Lei n. 5.692/1971, 1971 a 1997, calculada a partir
dos dados contidos na tabela 03.
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Tabela 03 — Ensino médio. Matriculas por dependéncia administrativa (1971-

2012)
Ano Total de Federal Estadual Municipal Privada
matricula n. % n. % n. % n. %

1971 1.119.421 4,0 47,9 4,6 46,5
1975 1.935.903 4,1 47,5 3,1 45,3
1980 2.819.182 3,1 47,0 3,5 46,5
1985 3.016.138 3,3 59,0 4,4 33,3
1989 3.477.859 2,8 62,4 4.4 30,4

1991 3.772.698 | 103.146 2,7 2472910 65,5 177.268 4,7 1.019.374 27,0
1992 4.104.643 | 98.584 2,4 2.836.676 69,1 223.855 5,5 945.528 23,0
1993 4.478.631 | 93.918 2,1 3.180.546 71,0 244.397 5,5 959.770 21,4
1994 4.932.552 | 100.007 2,0 3.522.970 71,4 267.803 5,4 1.041.772 21,1
1995 5.374.831 | 113.312 2,1 3.808.326 70,9 288.708 5,4 1.164.485 21,7
1996 5.739.077 | 113.091 2,0 4.137.324 72,1 312.143 5,4 1.176.519 20,5
1997 6.405.057 | 131.278 2,0 4.644.671 72,5 362.043 5,7 1.267.065 19,8
1998 6.968.531 | 122.927 1,8 5.301.475 76,1 317.488 4,6 1.226.641 17,6
1999 7.769.199 | 121.673 1,6 6.141.907 79,1 281.255 3,6 1.224.364 15,8
2000 8.192.948 | 112.343 1,4 6.662.727 81,3 264.459 3,2 1.153.419 14,1
2001 8.398.008 | 88.537 1,1 6.962.330 82,9 232.661 2,8 1.114.480 13,3
2002 8.710.584 | 79.974 0,9 7.297.179 83,8 210.631 2,4 1.122.900 12,9
2003 9.072.942 | 74.344 0,8 7.667.713 84,5 203.368 2,2 1.127.517 12,4
2004 9.169.357 | 67.652 0,7 7.800.983 85,1 189.331 2,1 1.111.391 12,1
2005 9.031.302 | 68.651 0,8 7.682.995 85,1 182.067 2,0 1.097.589 12,2
2006 8.906.820 | 67.650 0,8 7.584.391 85,2 186.045 2,1 1.068.734 12,0
2007 8.369.369 | 68.999 0,8 7.239.523 86,5 163.779 2,0 897.068 10,7
2008 8.366.100 | 82.033 1,0 7.177.377 85,8 136.167 1,6 970.523 11,6
2009 8.337.160 | 90.353 1,1 7.163.020 85,9 110.780 1,3 973.007 11,7
2010 8.357.675| 101.715 1,2 7.177.019 85,9 91.103 11 987.838 11,8
2011 8.400.689 | 114.939 1,4 7.182.888 85,5 80.833 1,0 1.022.029 12,1
2012 8.376.852 126.723 15 7.111.741 84,9 72.225 0,9 1.066.163 12,7

Fonte: MORAES; ALAVARSE (2011); BRASIL. MEC. INEP (1996); BRASIL. MEC. INEP (2012a).

A reducdo da participacdo da rede federal de escolas técnicas na
propor¢cdo da oferta de matriculas do ensino médio acentuou-se a partir de 1998
com o Decreto n. 2.208/1997, que separou o ensino médio do profissionalizante
e, na rede federal, a Portaria n. 646/1997 limitou em 50% a oferta de matriculas
no 1° ano do ensino médio (BRASIL. MEC, 1997, Art. 3°). A restricdo da oferta de
ensino médio de formacao geral levou, em contrapartida, a um aumento da oferta
de matriculas de educacao profissional na rede federal em relagcéo ao conjunto de
escolas, como pode ser observado na tabela 04. Mesmo com a edicdo do
Decreto n. 5.154/2004, que permitiu a reunificacdo de formacdo geral e
profissional, a participagdo da rede federal na educagao profissional continuou
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aumentando em funcdo do aumento de recursos destinados a educacéo

profissional.

Tabela 04 — Educacédo profissional. Matriculas por dependéncia administrativa
(2002-2012)

Ano Total de Federal Estadual Municipal Privada

matricula n % n % n % n %

2002 652.073 | 77.190 11,8 220.853 33,9 26.464 4,1 327.566 50,2
2003 629.722 | 82.943 13,2 181.485 28,8 22312 3,5 342.982 54,5
2004 676.093 | 82.293 12,2 179.456 26,5 21.642 3,2 392.702 58,1
2005 747.892 | 89.114 11,9 206.317 27,6  25.028 3,3 427.433 57,2
2006 806.498 | 93.424 11,6 261.432 32,4 27.057 3,4 424.585 52,6
2007 780.162 | 109.777 14,1 253.194 32,5 30.037 3,9 387.154 49,6
2008 927978 | 124.718 13,4 318.404 34,3 36.092 3,9 448.764 48,4
2009 1.036.945| 147947 143 355.688 34,3 34.016 3,3 499.294 48,2
2010 1.140.388 | 165.355 14,5 398.238 34,9 32.225 2,8 544570 47,8
2011 1.250.900 | 189.988 15,2 447.463 35,8 32.310 2,6 581.139 46,5
2012 1.362.200 | 210.785 15,5 488.543 35,9 30.422 2,2 632.450 46,4

Fonte: BRASIL. MEC. INEP (2010); BRASIL. MEC. INEP (2012b).

A estabilidade nas matriculas do ensino médio configurou-se em um indice
de atendimento em torno de 80% da populacdo em idade de 15 a 17 anos (tabela
05). A faixa etaria de 15 a 17 anos é representativa do indice de atendimento,
pois representa a idade em que os jovens deveriam estar cursando o0 ensino
meédio. A propor¢cdo de concluintes do ensino médio em relagdo ao numero de

matriculas mantém-se em torno de 21%, o que é muito pequeno.

Tabela 05 — Proporcéo de matriculas e de conclusdo do ensino médio em relacao
a populacéo na faixa etaria de 15 a 17 anos

Ano  Populacéo na Matriculas Proporgéo Concluintes Proporcgéo
faixa etaria de matr/pop (%) concl/matr
15a 17 anos (%)
2007 10.262.468 8.369.369 81,8 1.749.731 20,9
2008 10.289.624 8.366.100 81,3 1.761.425 21,1
2009 10.399.385 8.337.160 80,2 1.797.434 21,6
2010 10.357.874 8.357.675 80,7 1.793.167 21,5
2011 10.580.060 8.400.689 79,4

Fonte: MORAES; ALAVARSE (2011); BRASIL. MEC. INEP (2012a).
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A ampliacdo da oferta educacional a populacdo refletiu no aumento da
escolaridade média do conjunto da populacdo nas ultimas décadas, como pode
ser observado na tabela 06.

Tabela 06 — Evolugao da distribuicdo da populacéo por nivel de educacao (%)

Nivel de educacao 1960 1970 1980 1990 2013
Analfabetos com 15 anos ou mais 46 43 33 22 9.4
Fundamental incompleto 41 40 40 40 31,6
Fundamental completo 10 12 14 19 28,8
Ensino médio 2 4 7 13 29,6
Superior 1 2 5 8 10,7

Fonte: BRASIL. MEC. INEP (2006); IBGE (2014).

Durante a vigéncia da Lei n. 5.692/1971, o publico atendido pelas
instituicdes federais, mesmo sendo pouco representativo — em torno de 2,7%> —
em relacao ao conjunto da educacdo média brasileira, foi contemplado com uma
educacao publica de qualidade oferecida a partir de uma pratica pedagdégica que
uniu a educacdo geral com um contedado profissional. As escolas técnicas
federais mantiveram até 1997 o0s seus cursos técnicos que reuniam O ensino
propedéutico com a formacgéo profissional em uma proposta educacional de

gualidade e reconhecida na sociedade e no meio empresarial.

Ao contrario do fracasso registrado no ensino profissionalizante do
segundo grau, as Escolas Técnicas Federais gozavam de grande
prestigio junto ao empresariado. De escolas antes destinadas aos
desvalidos e aos desprovidos de fortuna no tempo em que eram
Escolas de Aprendizes Artifices, essas instituicbes se converteram
em Escolas Técnicas, nas quais a grande parcela dos técnicos por
elas formados, no contexto dos anos 60 e 70, eram recrutados,
guase sem restricbes, pelas grandes empresas privadas ou
estatais. (SANTOS, 2000, p. 220).

%2 o5 média de 1971 a 1997, calculada a partir dos dados contidos na Tabela 02. No periodo
posterior, a participacdo das instituicoes federais no ensino médio continua decrescente: em 1997
era de 2% e em 2012 passou para 1,5%. A partir do Decreto n. 2.208/1997, com a redugéo do
ensino médio de cultura geral nas escolas técnicas federais, aumentou a participacdo
proporcional desta rede na oferta de educacéo profissionalizante: 15,5% em 2012 (tabela 04).
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Mesmo atendendo apenas a uma pequena parcela da populacdo e nao
tendo como horizonte a alteragcdo do rompimento da dualidade estrutural da
sociedade, o valor dessas instituicbes deve ser avaliado pelo seu avango na
aproximacdo entre educacao e trabalho, pela sua qualidade pedagdgica e pelo
fato de ser realizado em uma instituicdo publica.

Esse efeito secundario de formacao integral do trabalhador na rede de
escolas técnicas federais foi mantido pelo governo federal por 26 anos pelo fato
de o0 mesmo nédo representar uma ameaca significativa a dominacao intelectual
da burguesia, pois apenas uma pequena parcela da populacdo tinha acesso a
essa formacdo. A grande maioria do sistema escolar mantinha a dualidade
historica: as classes subalternas, educacdo para o trabalho, numa formacéao
fragmentada e de baixa qualidade, oferecida nas redes estaduais de escolas de
2° grau; a burguesia, educacdao cientifica e propedéutica, nas escolas privadas,
gue preparavam seus alunos para a universidade.

A implantagdo da Lei n. 5.692/1971 reavivou os debates e as reflexdes a
respeito do sentido da unido do ensino propedéutico com 0 ensino
profissionalizante, explicitando a disputa que envolviam historicamente essa
modalidade de ensino. De um lado, alinhada com a teoria do capital humano®, a
ideia da educagédo como vetor do desenvolvimento econdémico e de ascenséo
social. De outro, primeiro surgiram as criticas baseadas na teoria reprodutivista e,
posteriormente, a partir das ideias gramscianas, a proposicado pedagoégica de que
o trabalho seja um principio educativo em uma formag¢do mais completa do ser
humano. (ZIBAS, 1992).

Dado o contexto politico e econémico nacional, € evidente que a Lei n.
5.692/1971 tinha como efeito desejavel a formacdo de técnicos para atender as
demandas do mercado de trabalho do sistema produtivo industrial em expanséao.

Essa reestruturacdo do ensino meédio visava, também, a contencdo da demanda

3 Segundo AZEVEDO, M. L. N., (2008, p. 11), a producdo académica sobre a teoria do capital
humano se avolumou nos EUA na década de 1960. No Brasil, o debate foi iniciado, na década de
1970, com duas publicagdes de Theodore W. Schultz: O valor econémico da educacéo e O capital
humano: investimento em educacéo e pesquisa. “Para os pensadores afinados com a teoria do
capital humano, maiores alocacBes de recursos para a educacdo causam reflexos diretos no
aumento salarial e no crescimento econdmico. O esforco do trabalhador pela sua
escolarizacdo/qualificacdo, segundo essa teoria, significa, em nivel individual, mobilidade social,
aumento da produtividade e maiores ganhos salariais e, em um plano macroeconémico,
desenvolvimento econdmico, gerando, por conseqiéncia, segundo este raciocinio, um
crescimento da producgdo total do pais.” (AZEVEDO, M. L. N., (2008, p. 11-12).
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pelo ensino universitario e, pelo seu enfoque nas ciéncias exatas e pela
valorizacdo da pedagogia tecnicista, fortalecia uma proposta educacional com
menos forca de contestacdo politica ao regime de excecdo em vigor no pais.
Houve, porém, um efeito secundario de menor importancia em termos de
amplitude de populagdo atendida, mas de importancia significativa em termos de
valor pedagdgico: os cursos técnicos integrados de nivel médio existentes na
rede federal de escolas técnicas representaram uma experiéncia educacional que
uniu educagédo e trabalho na formagdo dos alunos como nunca havia sido

experimentado na historia do ensino médio brasileiro.

3.1.0S CURSOS TECNICOS INTEGRADOS DA REDE DE ESCOLAS
TECNICAS FEDERAIS APOS A LEI N. 5.692/1971

Os cursos técnicos oferecidos na rede federal de escolas técnicas entre os
anos de 1972 e 1997 tinham uma duracéo de trés ou quatro anos, a critério do
aluno. Se 0 mesmo optasse por sair ao final do terceiro ano, receberia o
certificado de conclusdo do 2° Grau e se optasse por fazer o quarto ano,
receberia o diploma de Técnico de Nivel Médio. A distribui¢cdo dos contetdos na
estrutura do curso caracterizava-se por uma participacao da formacéo geral mais
intensa na parte inicial do curso, aumentando progressivamente o conteudo
profissional até que, no quarto ano, a carga horaria era quase totalmente
composta por disciplinas profissionalizantes.

Nessa experiéncia historica, a interacdo pedagdgica entre as disciplinas de
cultura geral e as profissionalizantes dependia da orientacdo de cada instituicao
ou da iniciativa individual ou coletiva de grupos especificos, ndo havendo garantia
dessa integracao pedagdgica. Esses cursos tinham a sua razdo de existéncia
associada com as demandas do mercado de trabalho, que precisavam de
técnicos com as qualificacbes exigidas pelo sistema capitalista: boa formacao
técnica, individualistas e competitivos. As questdes filoséficas e socioldgicas

relacionadas ao questionamento da estrutura de classes ndo eram téo
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valorizadas como as relacionadas as qualidades necesséarias para operar o
sistema produtivo.

A formacéo técnica ofertada na rede federal de escolas técnicas era muito
valorizada pelos empresarios. Essa avaliagéo favoravel dos egressos das escolas
técnicas federais dentro do meio empresarial mostra-se presente em diversas
pesquisas e estad presente, também, nos discursos das direcées das escolas
técnicas e nos dados de empregabilidade de seus egressos. (SABBI, 2000, p.
136-137).

Os egressos, pela natureza das teméticas tratadas nesses cursos e pelo
seu referencial metodoldgico racionalista, reuniam conhecimentos e habilidades
muito valorizadas na conducao dos processos produtivos da industria. A restricao
dos conteudos e da populacdo a ser formada atende as necessidades de
formagdo de estratos intermediarios necessarios ao controle do capital. A
necessidade desses técnicos para o capital foi apontada Braverman ao estudar

as “camadas médias do emprego” que atuariam em funcéo da

[...] necessidade que a alta administragdo tem de manter em sua
Orbita os estratos de apoio subordinados dignos e “leais”, agentes
de transmissédo para controle e obtencdo de dados, de modo que a
administracdo nao tenha que enfrentar desajudada uma multidao
hostil ou indiferente. (BRAVERMAN, 1987, p. 344).

A rede federal de escolas técnicas tem uma evolucao institucional que
comecou como Escola de Aprendizes Artifices em 1909, passando por Liceu
Industrial em 1937, Escola Técnica em 1942 e Escola Técnica Federal em 1959.
Em 1978 as Escolas Técnicas Federais do Parana, Minas Gerais e Rio de
Janeiro foram transformadas em autarquias denominadas de Centro Federal de
Educacéo Tecnolégica (CEFET), com maior autonomia administrativa e podendo
oferecer cursos de graduacédo e pés-graduacéo (BRASIL, 1978). Em 1989, com o
maranhense José Sarney na Presidéncia da Republica, a Escola Técnica Federal
do Maranh&o também se transformou no CEFET-MA, transformado em 2008 em
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranh&o. (IFMA, 2014).
Em 1993, a Escola Técnica Federal da Bahia e o Centro Tecnolégico da Bahia
formaram o CEFET-BA que, em 2008 se transformou no Instituto Federal de
Educagéo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA). (IFBA, 2014).
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Em 1994, a Lei n. 8.948/1994 estabeleceu a transformacao gradativa das
escolas técnicas federais (ETFs) em centros federais de educacdo tecnoldgica
(CEFETs), mediante decreto especifico para cada instituicdo e em funcao de
critérios estabelecidos pelo Ministério da
Educacéaohttp://pt.wikipedia.org/wiki/Minist%C3%A9rio_da Educa%C3%A7%C3

%A30_(Brasil). Essa transformacao deveria considerar as instalacfes fisicas, os

laboratérios e equipamentos adequados, as condi¢cdes técnico-pedagogicas e
administrativas, e o0s recursos humanos e financeiros necessarios ao
funcionamento de cada centro. (BRASIL, 1994, Art. 3°). Esses novos CEFETs
foram criados com menor autonomia administrativa e didatica em relacao aos
anteriores, sendo limitada a sua atuacao a educacdao tecnolégica. (BRASIL, 1993,
Art. 2°; BRASIL, 1982a, Art. 3°). Essa limitagcdo rendeu aos novos CEFETs a
designacéo informal pejorativa de “cefetinhos” junto ao meio escolar tecnoldgico.

Em 2005, a rede federal de educacao tecnolégica era composta de 144
instituicdes: 01 universidade tecnoldgica (UTFPR), 34 CEFETs, 36 escolas
agrotécnicas federais (EAFs), 01 escola técnica federal (ETF), 30 escolas
técnicas vinculadas as universidades federais e 42 unidades de ensino
descentralizadas (UNEDs). Nessa data, o Plano de Expansdo da Rede Federal
de Educacéao Profissional e Tecnoldgica, proposto pelo MEC previa a criagdo de
mais 42 novas unidades: 5 ETFs, 4 EAFs e 33 UNEDs. O total de professores da
rede era de aproximadamente 12.000 docentes. (BRASIL. MEC. SEMTEC, 2005,
p. 5).

Em dezembro de 2008 as escolas técnicas e alguns CEFETs foram
transformados em Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFETSs),
por meio da Lei n. 1.892/2008. A rede federal de educacao tecnoldgica passa a
ser composta pelas seguintes instituicdes: IFETs; UTFPR; CEFET-RJ e CEFET-
MG; escolas técnicas vinculadas as universidades federais; e Colégio Pedro II.
(BRASIL. 2008, Art. 1°). Nos IFETs, 50% das vagas dos institutos devem ser
destinadas ao ensino médio unido ao profissional. Na educacdo superior 0s
cursos de engenharia e bacharelados tecnolégicos contam com 30% das vagas.
Outros 20% sé&o destinados para as licenciaturas em ciéncias da natureza.
(BRASIL. 2008, Art. 8°).
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3.2.0 DEBATE SOBRE A REFORMA EDUCACIONAL NA DECADA DE 1990

A década de 1980 foi o palco da derrocada da ditadura civil-militar que
assolava o Brasil desde 1964. Os movimentos populares e sindicais, duramente
reprimidos durante a ditadura, comecam a ganhar forca e projecdo nacional. Os
artistas, intelectuais e liderancas politicas, libertos da censura e do exilio,
participam ativamente do movimento de redemocratizacdo posto no cenario
nacional. Os governadores de estado voltam a ser escolhidos em elei¢éo direta
em 1982. A campanha gigantesca Diretas Ja, em favor da alteracéo legislativa
que permitisse a escolha do Presidente da Republica em elei¢cdes diretas em
1984, simbolizou o ressurgimento da disposicdo da populagdo em avancar na
participacdo politica. Apesar de adiada a proposta de elei¢do direta, a escolha de
um presidente civil, mesmo sendo um ex-aliado da ditadura, representou o fim do
regime de excegao.

O contexto econémico brasileiro era muito ruim: a divida publica havia sido
multiplicada nos anos anteriores, estagnacdo do Produto Interno Bruto (PIB),
taxas de inflacdo sem precedentes, a renda dos trabalhadores estava corroida e
o0 desemprego havia crescido muito. A pobreza aumentou consideravelmente no
Brasil e na América Latina. (OLIVEIRA, D.; FERREIRA, 2008, p. 26-29). Esse
cenario de desolacédo econdmica imputou a década de 1980 a alcunha de década
perdida. (OMETTO; FURTUOSO; SILVA, 1995). No cenario internacional, os
problemas econémicos decorrentes da crise de petrdleo da década anterior
propiciaram o ressurgimento das ideias neoliberais formalizadas em torno do
Consenso de Washington. Na grande maioria dos paises da América Latina, as
politicas neoliberais seriam hegemonicamente adotadas na década de 1990 em
razdo da submisséo desses paises periféricos, endividados ao sistema financeiro
internacional.

No contexto politico redemocratizado iniciam-se em fevereiro de 1987 os
trabalhos do Congresso Nacional Constituinte para a elaboracdo daquela que
seria conhecida como a Constituicdo cidadd, aprovada em 1988. Diante das

perspectivas de reelaboracdo de um novo arcabouco juridico resultante do
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cenario democrético, as legislacées educacionais comecaram a ser debatidas no

meio académico.

3.2.1. Os debates sobre as reformas de ensino p6s Constituicdo de 1988

Contemporaneamente ao debate sobre a nova constituicao federal, houve
a retomada do debate a respeito da finalidade do ensino de 2° grau e a sua
relacdo com o publico a ser atendido. As vozes mais progressistas advogavam a
superacdo do modelo tecnicista de formacéo profissional voltada ao atendimento
das necessidades do mercado e questionavam a precariedade da formacéao de 2°
grau oferecida pela rede publica estadual. A discussdo sobre a dualidade
historica desse nivel de ensino voltou a pauta. (MACHADO, 1994; SANFELICE,
1991; FRANCO, 1988; FRIGOTTO, 1994).

O aumento do numero de alunos no 2° grau atendia a uma parcela
crescente da populacdo (Tabela 02). O perfil dos novos alunos, porém, era de
jovens trabalhadores que precisavam da escola para sua formacgao profissional e
para melhorarem a perspectiva de continuidade dos estudos. Nesse momento
politico nacional de redemocratizacdo, ganharam vigor académico as ideias de
integracdo entre trabalho manual e trabalho intelectual, inspiradas no
pensamento de Marx e de Gramsci.

Diante do desafio de desenvolver um processo educativo orientado para a
democracia em que todos pudessem participar como sujeitos na construcdo de

uma nova sociedade, Arruda apontava que

Isto sO podera se realizar se todos participarem de uma educacao
omnilateral, que forneca e edifigue uma visdo global e universal
associada a competéncia especifica, que desenvolva na pratica e
na teoria a capacidade de escolher e decidir, que articule
criativamente a igualdade de direitos com a diversidade de talentos
e capacidades; uma educacdo em que todos disponham de todas
as possibilidades da atividade cultural e do trabalho cientifico,
capacitando-se, como sugere Gramsci, para ser “governantes”.
(ARRUDA, 1989, p. 73).*

** A 12 edicéo deste trabalho é de 1987.
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Uma escola que tenha como horizonte a libertacdo da classe trabalhadora
precisa ter como estratégia a superacdo do conceito burgués de trabalho,
marcado pela divisdo entre teoria e pratica e orientado para a preparacao de méao
de obra para o mercado de trabalho. A transformacé&o qualitativa do trabalho de
referencial burgués (labor) em uma nova concepc¢ao de trabalho informada pela
perspectiva do todo social (poiésis) exige uma luta contra o carater mercantil da
forca de trabalho. (NOSELLA, 1989, p. 36-37). “A poiésis €, afinal, a gigantesca
obra da revolucdo, que visa relacionar a maquina com o homem universal e
eliminar a separacdo entre trabalhadores das maos e trabalhadores da
inteligéncia.” (NOSELLA, 1989, p. 37).

A poiésis questiona a “[...] nocdo reducionista e utilitaria que reduz o
trabalho a producdo material da subsisténcia e a educacdo a uma funcéo social
seletora e especializante daquela producédo.” (ARRUDA, 1989, p. 71).

E preciso, dird a Comuna de Paris, que o operario (bracal) possa
escrever um livro, escrevé-lo com paixdo, com talento, sem por
isso se ver obrigado a abandonar o torno ou a bancada. E preciso
gue o artesdo descanse de seu trabalho diario para se dedicar as
artes, as letras ou as ciéncias, sem deixar por isto de ser um
produtor. (FROUMOYV apud NOSELLA, 1989, p. 36).

A separacdo entre trabalho manual e trabalho intelectual é a marca
distintiva do sistema produtivo capitalista na atual sociedade. A escola tem uma

natureza de classe que

[...] vem da separacdo que ela introduz entre “cultura” e producéao,
entre ciéncia e técnica, entre trabalho manual e trabalho
intelectual. O capitalismo de hoje de fato ndo recusa o direito a
escola; o que ele recusa € mudar a funcdo social da escola.
(GORZ, 1996, p. 202).

Diante da func&o de classe da escola no conjunto social e produtivo, cabe
aos trabalhadores disputar a conducdo dessa instituicdo visando recuperar e
transformar a funcdo da escola e da ciéncia, com o objetivo de melhor ajusta-las
aos seus interesses e necessidades.

A naturalizacdo da exploracdo humana e a formacdo determinada pelo
papel a ser desempenhado pela pessoa no sistema social séo caracteristicas dos

sucessivos modos de producdo. Da antiguidade classica em que 0s escravos
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eram equiparados aos animais, passando pelo feudalismo em que o servo era
apenas uma engrenagem natural da producdo, a continuidade é dada pela
exploracdo do trabalho da maioria por uma minoria privilegiada. O capitalismo
alterou a forma de exploracédo, mas manteve a dualidade de formacdo em funcéo
dos diferentes papéis a serem desempenhados pelos diversos estratos sociais.
Destutt de Tracy, em 1802, exp0Oe claramente como o capitalismo

nascente concebia a relacdo entre trabalho e educacéo.

Em toda sociedade civilizada existem necessariamente duas
classes de pessoas: a que tira sua subsisténcia da forca de seus
bracos e a que vive da renda de suas propriedades ou do produto
de funcdes onde o trabalho do espirito prepondera sobre o
trabalho manual. A primeira € a classe operaria; a segunda é
aguela que eu chamaria a classe erudita.

Os homens da classe operaria tém desde cedo necessidade do
trabalho de seus filhos. Estas criancas precisam adquirir desde
cedo o conhecimento e sobretudo o habito>™ e a tradicdo do
trabalho penoso a que se destinam. Nao podem, portanto, perder
tempo nas escolas. [...].

Os filhos da classe erudita, ao contrario, podem dedicar-se a
estudar durante muito tempo; tém muita coisa a aprender para
alcancar o que se espera deles no futuro. Necessitam de um certo
tipo de conhecimentos que sO6 se pode apreender quando o
espirito amadurece e atinge determinado grau de
desenvolvimento. [...].

Esses séo fatos que ndo dependem de qualquer vontade humana;
decorrem necessariamente da propria natureza dos homens e da
sociedade: ninguém estd em condicdbes de poder muda-los.
Portanto, trata-se de dados invariaveis dos quais devemos partir.
Concluamos, entdo, que em todo Estado bem administrado e no
gual se da a devida atencéo a educacédo dos cidadaos, deve haver
dois sistemas completos de instrucdo que ndo tém nada em
comum entre si. (DESTUTT DE TRACY apud FRIGOTTO, 1989, p.
15).

Para se contrapor a ideologia dualista, escolas diferentes para as classes
operaria e burguesa, as correntes progressistas propunham, na perspectiva de
abertura politica vivida na década de 1980 no Brasil, uma formagé&o politécnica no
nivel de 2° grau como estratégia de superacdo da educacdo profissionalizante

nos moldes vigentes na Lei n. 5.692/1971. A concepgédo contida na Lei n.

5.692/1971 era de uma profissionalizagcéo “[...] entendida como adestramento em

* No dltimo quarto do Séc. XX Bourdieu desenvolveu o conceito de habitus como um dos
aspectos centrais do seu trabalho sociolégico. (CATANI, 2008, p. 239-241).
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uma determinada habilitacdo profissional, sem o0 conhecimento de seus
fundamentos e, menos ainda, da articulagdo dessa habilidade com o conjunto do
processo produtivo.” (SAVIANI, 1988, p. 87). Essa concep¢do, mesmo que nao
contida explicitamente na Lei n. 5.692/1971, e ainda presente em menor grau na
rede federal, acabou sendo na pratica a concepcdo de educacdo profissional
hegem®onica nesse periodo.

Apoiadas nas ideias de relacdo entre educacao e trabalho contidas nas
obras de Marx e Gramsci, as correntes progressistas propunham, na década de
1980, superar a “[...] dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre
instrucéo profissional e instrucdo geral” (SAVIANI, 1989, p. 13) com a proposta de

uma escola politécnica.

[...] o Ensino de 2° grau envolvera o recurso as oficinas nas quais
0os alunos manipulam os processos basicos que caracterizam o
trabalho produtivo na sociedade atual, mas, ndo se trata de
reproduzir na escola a especializacdo que ocorre no mundo da
producdo. O horizonte que deve nortear a organizacdo do 2° grau
€ o0 de propiciar aos alunos o dominio dos fundamentos das
técnicas diversificadas, utilizadas na producdo, e ndo o mero
adestramento em determinada técnica produtiva. Nado a formacgéao
de técnicos especializados, mas de politécnicos. Politecnia
significa, aqui, especializagdo como dominio dos fundamentos das
diversas técnicas constitutivas do trabalho nas condi¢cdes atuais.
(SAVIANI, 1988, p. 87).

A etimologia da palavra politecnia remete a um sentido mais amplo que o
do senso comum. O termo poli significando multiplas associado a palavra tecnia
gue vem do grego e tem o sentido de construcdo. Pela sua etimologia, 0 ensino
politécnico seria “[...] um ensino que tem por objetivo permitir um processo amplo,
de multiplas construcfes; € um ensino que permite formar o homem em multiplas
dimensdes.” (MACHADO, 1991, p. 54-55). No dicionario de filosofia, o termo
técnica esta relacionado a um sentido que “[...] coincide com o sentido geral de
arte: compreende qualquer conjunto de regras aptas a dirigir eficazmente uma
atividade qualquer”. (ABBAGNANO, 2000, p. 939). Ambos 0s conceitos remetem
ao sentido de amplitude, de construcdo e de arte, atividades relacionadas ao
trabalho humano mais geral.

A concepcdo ampla de politecnia era compartilhada por outros criticos da
educacao profissionalizante voltada para o “[...] adestramento de habilidades
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especificas para o trabalho” (ARROYO, 1988, p. 20). A superacdo dessa
formacao restritiva seria pela via da escola politécnica que “[...] garantiria o direito
do trabalhador ao saber sobre o trabalho e ndo apenas para o trabalho.”
(ARROYO, 1988, p. 20). A escola voltada aos interesses dos trabalhadores “[...]
nao passa pela separacao entre escola e trabalho, mas se situa na apreensao da
156

‘escola do trabalho
marxista de escola politécnica.” (FRIGOTTO, 1999, p. 186)°’.

, como nos é posta dentro da evolucdo da concepgao

A formagdo profissional deve centrar-se, portanto, ndo na
reproducdo de processos produtivos ja existentes, mas no proprio
processo de criacdo cientifica e tecnoldgica, no uso do cabedal de
conhecimentos da humanidade para solucionar problemas. Essa
mudanca de perspectiva implica uma total reformulacdo
metodoldgica e curricular de modo a enfatizar os trabalhos em
laboratério que permitam articular os conhecimentos tedricos com
sua aplicagao produtiva. (BRYAN, 1988, p. 224).

Independente da utilizacdo do termo politécnico para qualificar essa
proposta educacional, o importante é que as ideias de superacdo da
fragmentacdo em direcdo a uma escola mais unitaria unificavam as propostas

progressistas.

Que implicacédo tem a politecnia para a estrutura de ensino? Esta
concepgcdo aponta para uma estrutura unitaria. Nao é possivel
discutir politecnia sem discutir a concepcédo unitaria de educacéo,
gue pressupbe a superacdo da classica dicotomia entre ensino
propedéutico e ensino profissional, de forma a néo ser
reproduzida, no ensino, a diviséo de trabalho que ocorre no interior
dos processos produtivos, entre concepcdo, execucdo e
supervisdo. (MACHADO, 1991, p. 60).

Essa € uma questao central nas reflexdes sobre os limites e possibilidades
de uma proposta de educacédo transformadora. Em que medida seria possivel a
existéncia de uma educacao que se proponha igualitaria, inserida num sistema
social e produtivo que tem a desigualdade como um de seus pilares basicos?

Saviani também se debate com essa questéo.

*% Frigotto refere-se & obra de Pistrak, Fundamentos da escola do trabalho.
" A 12 edicdo desta obra é de 1984.
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A questao é como dar esta formacdo omnilateral, politécnica, se as
condicbes em que vivemos, ou seja, a propria forma como esta
organizada a sociedade, tem como pressuposto, em sua raiz, a
divisdo entre proprietarios de meios de producéo e os proprietarios
da forca de trabalho, os expropriados dos meios de producédo. Dai
a divisdo do trabalho, a divisdo do conhecimento (SAVIANI, 1989,
p. 28).

A existéncia de uma dada estrutura social e produtiva, por mais
determinante que seja no processo de producédo do conhecimento e da definicdo
do papel da escola, ndo consegue ser absoluta no sentido da ndo permisséo da
existéncia de outras determinagcdes. O processo de desenvolvimento de uma
sociedade mostra-se conflituoso e contraditério ao longo da histéria e na
diversidade de lugares. Os limites da escola estabelecidos pelas condigcdes

materiais da producdo da existéncia sdo de grande relevancia, mas ndo séo

absolutos.

[...] os resultados de modificacBes no campo da educagcdo sem as
correspondentes mudangas no sistema de estratificacdo social ndo
sdo animadores. Isso ndo significa que eu considere que a
educacao, ou que a escola seja uma espécie de vagao tracionado
por alguma locomotiva, que ela tenha um papel passivo, mas que
devemos ter muito cuidado para ndo superestimar o papel
transformador da educagéo. (GOMES, 1991, p. 78).

N&o se pode superestimar o papel da educacédo na transformacédo social
da mesma forma como nao se pode desprezar a possibilidade de transformacao
gradual do sistema resultante de um continuo tensionamento por dentro do
sistema. A gestacdo de uma nova proposta pedagdgica acontece por contradicdo
a existente que, por sua vez, é participe de todo o sistema social, produtivo e

cultural da sociedade que, também, estd em continua transformacéo.

Assim como o capitalismo surgiu das entranhas do feudalismo,
gestado no interior do feudalismo contraditoriamente, o socialismo
esta sendo gestado a partir do interior do capitalismo. Porque veja:
0 que o capitalismo fez? O capitalismo socializou o trabalho; o
trabalho hoje esta socializado e a fabrica é a expressao mais clara
da socializacdo do trabalho. [...]. Porém, se o capitalismo
socializou o trabalho, em contrapartida ele privatizou os meios de
producdo. Esta € a contradicdo em que se debate o capitalismo.
(SAVIANI, 1989, p. 28).
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A atuacéo transformadora deve partir das condi¢gbes concretas e atuais da

escola. A protelacdo da acdo na espera das condicOes ideais € uma atitude
procrastinadora e transigente para com uma situagao que exige superagao.

[...] € preciso partir da situacdo atual, e desenvolver os seus
elementos contraditérios, quer dizer, agir no interior dessa
contradicdo. Porque eu ndo posso esperar a sociedade se
transformar para a educacgdo se transformar, porque para a propria
sociedade se transformar a educacdo precisa ser transformada.
(SAVIANI, 1989, p. 32).

Na década de 1980 o ambiente politico de redemocratizacdo e de
reelaboracdo legislativa permitiu que setores representativos da universidade
brasileira participassem da constru¢cdo de uma proposta de LDB e, no seu bojo,
de uma proposta educacional para o ensino de 2° grau que se aproximava das
ideias da politecnia.

3.2.2. O debate legislativo em torno da nova LDB e do PL 1.603/1996

Diante da perspectiva de uma nova configuracdo legal de nivel nacional,
as entidades académicas representativas foram se organizando no sentido de
participar da elaboracdo de uma legislacdo educacional que superasse
qualitativamente as leis educacionais do periodo ditatorial.

A IV Conferéncia Brasileira de Educacéo, realizada em Goiania em agosto
de 1986, teve como tema central A educacao e a constituinte. A Carta de Goiania
continha as propostas dos educadores para o capitulo da educacdo que
comporia a Constituicdo. A X Reunidao Anual da ANPEd, realizada em Salvador
em maio de 1987, teve a conferéncia Em direcdo as novas diretrizes e bases da
educacdo, proferida pelo professor Dermeval Saviani. A Revista da ANDE n. 13
do final de 1987 teve como tema central a nova LDB e continha um artigo de
Saviani com uma proposta de texto para a nova LDB. (SAVIANI, 1997, p. 35-36).

Nessa proposta de Saviani, 0 segundo grau deveria contemplar uma
abordagem explicita e direta entre educacdo e trabalho. Tratava-se de “[...]
explicitar como o conhecimento (objeto especifico do processo de ensino), isto €,
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como a ciéncia, poténcia espiritual, se converte em poténcia material no processo
de producédo.” (SAVIANI, 1997, p. 39). Com uma pratica pedagdgica que envolva
a pratica em oficinas onde os alunos manipulariam 0s processos praticos da
producdo, porém sem reproduzir na escola a especializacdo que ocorre no setor
produtivo. “O horizonte que dever nortear a organizacao do ensino meédio é o de
propiciar aos o dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na
producdo, e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas.” (SAVIANI, 1997,
p. 39). A proposta era a de formagéo politécnica, definida como “[...] dominio dos
fundamentos das diferentes técnicas utilizadas na producdo moderna.” (SAVIANI,
1997, p. 39).

Essa proposta circulou na XI Reunido Anual da ANPEd realizada em Porto
Alegre em abril de 1988 e em julho de 1988 foi publicada na Revista da ANDE n.
13. A proposta foi objeto de discusséo na V Conferéncia Brasileira de Educacéo
realizada em Brasilia, em agosto de 1988, que teve como tema central A lei de
diretrizes e bases da educac&do nacional. Com a promulgacédo da Constituicao
Federal em 05 de outubro de 1988, o deputado Octavio Elisio assumiu essa
proposta de texto e apresentou-a em dezembro do mesmo ano na Céamara
Federal, onde recebeu o nimero de ordem 1.158-A/88. (SAVIANI, 1997, p. 42).

A proposta de LDB apresentada por Octavio Elisio na forma do Projeto de
Lei n. 1.158-A/1988 (PL 1.158-A/88) estabelecia como finalidade da educacéo
“[...] a formag&o de seres humanos plenamente desenvolvidos” (BRASIL, 1997,
Art. 1°, a). Essa formacdo, inspirada nos ideais democraticos de igualdade,
liberdade e solidariedade humana, deveria ser capaz de “[...] colocar cada
cidadao brasileiro na condicdo de poder ser governante e de controlar quem
governa;” (BRASIL, 1997, Art. 1° b). Nessa proposta, a educacado teria por
objetivo “[...] o preparo dos individuos para o dominio dos recursos cientificos e
tecnolégicos que Ihes permitam utilizar as possibilidades do meio em funcao do
bem comum.” (BRASIL, 1997, Art. 1°, d). A concepcdo tedrica que orienta o
projeto mostrou-se no capitulo da educacdo fundamental que “[...] tem por
objetivo geral o desenvolvimento omnilateral dos educandos de modo a torna-los
aptos a participar ativamente da sociedade.” (BRASIL, 1997, Art. 16). Em relacao
a educacdo de 2° grau, a mesma teria “[...] por objetivo geral propiciar aos

adolescentes a formacdao politécnica necessaria a compreensao tedrica e pratica
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dos fundamentos cientificos das multiplas técnicas utilizadas no processo
produtivo”. (BRASIL, 1997, Art. 35). Essa formacdo seria realizada pelo “[...]
estudo tedrico-pratico das ciéncias e da matematica, em intima veiculagcdo com o
trabalho produtivo.” (BRASIL, 1997, Art. 37). E para especificar o que o legislador
entendia por estudo tedrico-pratico das ciéncias, o paragrafo Unico do mesmo
artigo estabeleceu que “As escolas de 2° grau disporao de oficinas praticas
organizadas preferencialmente como unidades socialmente produtivas.”

O conteddo dessa legislacdo educacional contemplava as principais
propostas de formacdo ampla e humanizadora que no nivel de 2° grau se
configurava em tornos das propostas de omnilateralidade e politecnia, defendida
pelos setores mais progressistas da educacdo, a partir das ideias de Marx e
Gramsci. A reaproximacao do trabalho e educacédo em torno de uma proposta
gue supere a histérica dualidade e a formacdo profissional interessada com a
reconstrucdo da identidade do trabalhador ao produto do seu trabalho era a
principal diretriz dessa proposta. (RODRIGUES, 1998, p. 34-39). Mesmo estando
ciente da limitacdo de uma lei na alteragcédo da estrutura de ensino e do sistema
produtivo, construidos historicamente, ndo se pode desprezar a contribuicdo
tedrica e legal que teria a aprovacdo de uma LDB com essa orientacao.
(SANFELICE, 1991, p. 68).

O PL 1.158-A/88 recebeu parecer favoravel na Comissao de Constituicdo
e Justica (CCJ) da Camara em 29 jun. 1989. Na Comisséo de Educagéao, Cultura
e Desporto foi criado o grupo de trabalho da LDB para estudar e debater o PL
1.158-A/88, sob a coordenacédo de Florestan Fernandes e tendo Jorge Hage
como relator. A comunidade educacional acompanhava de perto a tramitacéo do
PL 1.158-A/88 por meio de aproximadamente 30 entidades de ambito nacional.
Para Saviani (1997, p. 57), que acompanhava de perto a tramitacdo do PL 1.158-
A/88, o relator demonstrou um posicionamento democratico e competente na
conducdo das negociacdes e definicbes referentes ao seu trabalho. Apos
audiéncias com cerca de 40 entidades e instituicbes, a Comissédo de Educacao
aprovou em jun. 1990 o substitutivo Jorge Hage com as contribuicdes dos
debates e negociacfes, porém sem perder a esséncia original. (SAVIANI, 1997,
p. 58-70).
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A avaliacdo de Saviani em relacdo ao teor do substitutivo em relacdo ao

ensino médio foi de que

Embora no texto do projeto ainda persista um certo grau de
dualidade entre o ensino geral e profissionalizante, deve-se
reconhecer que ja houve algum progresso no sentido de se
localizar o eixo desse grau escolar na educacao politécnica ou
tecnoldgica. (SAVIANI, 1997, p. 60-61).

A partir do segundo semestre de 1990 as forcas politicas neoliberais que
assumiram junto com o Mandato de Collor de Mello comegaram a dificultar a
tramitacdo da proposta que havia sido construida sob a égide do debate
democratico e representativo. Na Comissao de Financas e Tributacdo, a relatora
Sandra Cavalcanti, representando o0s interesses das escolas privadas e
confessionais, apresentou uma série de emendas com o intuito de deformar o
projeto ou impedir a sua aprovagdo. (SAVIANI, 1997, p. 151). As eleigdes
parlamentares de outubro de 1991 reforcaram o perfil conservador do Congresso
Nacional, o que apontava a vinda de novos problemas ao projeto em tramitacao
na Camara dos Deputados. (SAVIANI, 1997, p. 152). Em maio de 1991 o projeto
foi levado ao Plenéario, mas devido a apresentacdo de 1.263 emendas na nova
legislatura, foi enviado de volta as Comissfes teméticas da Casa, sob a
presidéncia dos partidos mais conservadores. O projeto emperrou na Camara
devido a obstrucdo dos partidos governistas. Com o afastamento do Presidente
Collor, cassado por corrupcdo, assumiu o Itamar Franco na Presidéncia da
Republica e o professor Murilio Hingel no Ministério da Educacdo. A situacdo
politica tornou-se mais favoravel ao andamento do projeto, sendo o mesmo
aprovado em 13 de maio de 1993 na Camara e seguindo para analise no
Senado, onde recebeu a identificacdo de Projeto de Lei da Camara n. 101/1993
(PLC 101/93). (SAVIANI, 1997, p. 153-155).

As forcas politicas conservadoras, pela acdo de Darcy Ribeiro em
articulacdo com o Governo Collor, ja haviam tentado aprovar, em 1992, outra
proposta de LDB no Senado — Projeto de Lei do Senado n. 67/1992 (PLS 67/92)
—, huma manobra que tinha por objetivo ultrapassar o PLC 101/93 em tramitacao
na Camara. Essa possibilidade era possivel pelas disposi¢cdes regimentais devido

a estrutura bicameral do Congresso, em que uma casa funciona como revisora da



167

outra. Na ocasido, a manobra foi impedida pela acdo do Ministro Hingel e de
diversos senadores, dentre eles, Pedro Simon e Jarbas Passarinho. (SAVIANI,
1997, p. 130).

O PLC 101/93 teve como relator na Comisséo de Educacéo o Senador Cid
Sabdia que, segundo Saviani, conduziu o debate com rigor e postura democratica
a exemplo do que j& havia ocorrido na Camara com o relator Jorge Hage. O
relator promoveu audiéncias publicas com entidades educacionais
representativas e aceitou contribuicbes do PLS 67/92. O parecer do relator
acompanhado do seu substitutivo foi aprovado na Comissdo em novembro de
1994 e encaminhado ao Plenéario do Senado em dezembro de 1994. Parecia que
estava encaminhada a aprovacdo de um projeto de LDB que, “[...] embora ainda
com muitos limites, se configurava como um avanco significativo em relacao a
situacdo atual” (SAVIANI, 1997, p. 156).

O novo quadro politico que se configurou com alianca de centro-direita que
conduziu Fernando Henrique Cardoso a Presidéncia da Republica estabeleceu as
condicdes para uma nova ofensiva conservadora. O projeto elaborado por Darcy
Ribeiro voltou a pauta e atropelou o PLC 101/93, sendo aprovado como Lei n.
9.394/1996. O desrespeito ao processo democratico e a necessidade de ampla
discussao foi um fator que distinguiu a aprovacéo da proposta do governo para a
LDB. A LDB nos termos generalistas em que foi aprovada permitiu que o governo
federal pudesse modificar, posteriormente, o ensino médio utilizando como
instrumento decreto ao invés de um projeto de lei, como vinha sendo tentado pelo

governo.

Com efeito, diferente do projeto da Camara, que se formulou sobre
uma concepcao de democracia participativa, compartilhando-se as
decisGes entre as autoridades governamentais e a comunidade
educacional organizada, através de conselhos de carater
deliberativo, o projeto do Senador tem por base uma concepcéo de
democracia representativa na qual a participacdo da sociedade se
limita a0 momento do voto através do qual se da a escolha dos
governantes. Uma vez escolhidos, estdo eles legitimados para
tomar decisbes em nome de toda a sociedade ndo necessitando
mais sequer consulta-la. (SAVIANI, 1997, p. 129).

O carater abrangente da nova LDB e a forma pouco democratica de

conduzir a sua aprovacao explicitaram-se, também, na proposicado da reforma do
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ensino médio. Paralelamente a tramitacdo do substitutivo Darcy Ribeiro no
Senado, o governo federal apresenta em marco de 1996 a sua proposta de
reforma do ensino médio contida no Projeto de Lei n. 1.603/1996 (PL
1.603/1996).

Sob inspiragdo das ideias liberais de gestdo do Estado e da teoria do
capital humano, as forcas politicas de centro-direita avaliam que 0s cursos
técnicos existentes teriam de ser alterados para melhor atender as exigéncias do
mercado de trabalho. Mesmo reconhecendo o nivel de exceléncia das escolas
técnicas da rede federal, o MEC, em afinidade ideolégica com 0s organismos
multilaterais de financiamento (SABBI, 2000; LIMA FILHO; GARCIA, 2004),
entendia ser um desperdicio de dinheiro publico sustentar cursos técnicos em
gue muitos de seus egressos continuassem seus estudos no nivel superior. Para
0 capital e seus representantes, a educacdo somente tem sentido e valor na
medida em que contribua com o aperfeicoamento de producdo e acumulacéo
capitalista. De acordo com a ideologia neoliberal do Estado minimo, o MEC tinha
como politica a reducéo do custeio do ensino médio pela Unido, repassando para
estados, municipios, setor produtivo e organizacdes nao-governamentais (ONGS)
a responsabilidade de manutencao desse nivel de ensino.

O PL 1.603/1996, criado sem amplo debate com os setores educacionais,
foi submetido ao seu teste de fogo nas diversas audiéncias publicas promovidas
pelo relator da Comissdo de Educacdo, deputado Severiano Alves. A
sensibilizacdo do relator para com a rejeicdo da sociedade educacional
manifestada nessas audiéncias publicas apontava para a possibilidade de um
relato de alterag&o significativa no teor do PL. O governo, percebendo o risco,
manobrou, retirando o projeto da Comissdo de Educacdo e encaminhando-o a
Comisséao de Trabalho. (KUENZER, 1997, p. 52-92).

A proposta de reforma do ensino médio contida no PL 1.603/1996 estava
enfrentando sérias dificuldades politicas para sua aprovacao legislativa. Com a
aprovacdo em dez.1996 da LDB, nos moldes do substitutivo proposto por Darcy
Ribeiro, passa a ser possivel a sua implantacéo por meio de decreto. Em abril de
1997, o governo, com o Decreto n. 2.208/1997, implantou a reforma no ensino
médio com o mesmo teor do PL 1.603/1996. Estava configurado um grande

retrocesso no ensino médio brasileiro, como sera apresentado adiante.
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Um ciclo de debates educacionais iniciado na década de 1980, sob o clima
politico da redemocratizacdo, na perspectiva de formacdo politécnica como
proposta de superacdo de um ensino dualista e autoritario, terminou em
retrocesso com o desmonte da gestdo publica promovida pela onda neoliberal

gue acometeu a América Latina na década de 1990.

3.2.3. As ideias educacionais nos documentos do Banco Mundial e do BID

Enquanto os educadores brasileiros se debatiam com as reflexbes e
propostas que subsidiariam a nova legislacdo educacional em gestacdo na
década de 1990, o Banco Mundial (BM) produziu trés relatérios sobre o sistema
educacional brasileiro: sobre o ensino de primeiro grau (1986), sobre o ensino de
segundo grau (1989) e sobre o ensino superior (1991). O relatério sobre o ensino
secundario, Brazil: issues in secondary education, de agosto de 1989 (BANCO
MUNDIAL, 1992), apresenta, ap6s uma descricdo detalhada do sistema escolar
nacional e das razdes que determinariam a ineficiéncia e a ineficacia da escola

publica brasileira. Dentre essas razdes, estao

[...] criticas a “baixa equidade” dos sistemas educativos nacionais,
ressaltando que o custo médio anual por aluno das Escolas
Técnicas Federais era muito elevado se comparado ao mesmo
indicador para as outras escolas publicas estaduais e municipais
de Ensino Médio®®. Dentre as recomendacdes do Banco constava
a cobranca de anuidades e/ou taxas escolares, seja mediante a
implantacao do sistema de crédito educativo para atender a alunos
carentes, seja por meio do pagamento direto pelos alunos,
conforme o nivel de renda familiar. (LIMA FILHO; GARCIA, 2004,
p. 11).

A recomendacdo de se cobrar taxas e anuidades no ensino publico,

inclusive para o ensino médio, é recorrente entre os economistas liberais nos

%8 “Conforme os célculos econémico-financeiros do Banco Mundial, a despesa média anual por
aluno das escolas técnicas federais era da ordem de 1.700 do6lares, enquanto que para as demais
escolas estaduais de segundo grau esta média situava-se em torno de 250 dolares por ano”
(BANCO MUNDIAL, 1989). Este documento do Banco Mundial, citado como fonte mimeo por
Lima Filho e Garcia, esta disponivel em outra publicacdo do mesmo Banco denominada
Secondary Education and Training in Brazil: Adapting to New Economic Realities. (BANCO
MUNDIAL, 1992, p. xx).
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varios momentos em que se abre o debate sobre reformas educacionais. No

Forum A educacdo que nos convém, organizado pelo IPES em 1969 para discutir

0s rumos da educacdo sob a égide da ditadura, varios conferencistas defenderam

a cobrancga de taxas e/ou anuidades. (IPES, 1969, p. 75, p. 135).

O Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) tem posicoes
semelhantes ao BM e ao se posicionar sobre a educacdo secundaria, em
sucessivos documentos, refere-se a existéncia dos varios sistemas de educacéao
profissional existentes no mundo e afirma existirem algumas tendéncias nos
objetivos e estrutura da educacao:

e aprecia-se cada vez mais a separagao progressiva entre a preparacao para o
trabalho e a académica,;

e 0S cursos técnicos em geral estdo sendo transferidos para o nivel pos-
secundario. Essa modificacdo resolveria, segundo o BID, o problema das
escolas que, divididas entre ministrar a formacdo geral e técnica, néo
cumprem direito nem uma das duas fungdes;

e as poucas escolas técnicas secundarias que tém tido resultados positivos
estdo estreitamente ligadas a industria. Essas escolas seriam caras,
oferecendo uma educacédo de alta qualidade e o treinamento tende a ser
especializado em um ramo industrial. (BID, 2000, p. 27).

O Banco Mundial, em seu Secondary Education in Brazil: Time to Move
Forward, publicado em 2000 (BANCO MUNDIAL, 2000), busca fundamentar suas
posicOes de necessidade de reforma da educacdo, analisando, a partir de
modelos estatisticos, a influéncia de determinados fatores na qualidade na
educacao média brasileira. Nessa acédo, encontra alguns resultados dificeis de
sustentar frente a uma avaliagdo mais abrangente.

O estudo estatistico do BM, contido no citado documento, encontrou dez
varidveis que tinham um efeito significativo (BANCO MUNDIAL, 2000, p. 48),
positivo ou negativo, na qualidade da educacao e oito sem efeito significativo
(BANCO MUNDIAL, 2000, p. 49). Dentre as variaveis significantes, o BM apontou
gue os homens tém melhores notas que as mulheres em matemética e que os
alunos das escolas tinham melhor desempenho, onde o salario do diretor era
maior. Na mesma pesquisa, entretanto, o BM ndo conseguiu detectar um efeito

positivo do salario dos professores no desempenho dos alunos. Também, o BM
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nao conseguiu encontrar uma relacdo significativa entre o tamanho das classes e
0 desempenho dos alunos. (BANCO MUNDIAL, 2000, p. 49). Para o BM, o
salario dos diretores influencia no desempenho dos alunos (BANCO MUNDIAL,
2000, p. 48) enquanto o salario dos professores nao influencia e, tampouco, o
tamanho das classes (BANCO MUNDIAL, 2000, p. 49). E a partir desta Otica que
o BM estabelece suas diretrizes e busca influenciar as politicas educacionais dos
paises estudados.

A influéncia dos organismos multilaterais de financiamento mostrou-se
significativa na alteracdo do ensino médio brasileiro, ocorrida na década de 1990.
Dentre os indicios denunciadores dessa interferéncia, evidenciaram-se, dentre
outros fatores, a assinatura em 24 dez. 1997, logo ap6s a promulgacdo do
Decreto n. 2.208/1997, de um contrato de financiamento entre o Governo
Brasileiro e o BID no valor de US$ 250 milhdes. Com esse valor mais uma
contrapartida do governo de outro montante de igual valor foi montado o
Programa de Expanséo da Educacéo Profissional (PROEP).

O objetivo do PROEP foi financiar as “inovac¢des” introduzidas pela reforma
educacional. “O PROEP visa a implantacdo da reforma da Educacao Profissional,
especialmente no que diz respeito as inovacdes introduzidas pela LDB, Decreto
2.208 e Portaria 646" (PROEP, 2000a, p. 1). E sua forma de atuacao situa-se no
“[...] redimensionamento da Educagdo Profissional, envolvendo aspectos de
adequacéo e atualizacdo de curriculos, oferta de cursos baseados no mercado.”
(PROEP, 2000a, p. 1). Em consonancia com a necessidade de formacdo de
recursos humanos de acordo com a ordem econdmica foi promovida a reforma
nas bases legais da educagéo, pela LDB e Decreto n. 2.208/1997, e “[...] para
transformar em pratica essas diretrizes legais criou-se o0 PROEP” (PROEP,
2000b, p. 3-4; SABBI, 2000, p. 46-47).

A critica a legislacao anterior, explicitada pelo PROEP para justificar as
reformas, indicam semelhancgas com as ideias defendidas pelo BID, fortalecendo
o indicio de existéncia de uma acdo coordenada entre a concessdo de
financiamento e a prescri¢cdo de politicas publicas. O PROEP em seu sitio dizia

ser “inegavel” os “equivocos” da legislacao anterior.

E inegavel que a legislagdo anterior incorria em trés grandes
equivocos:
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a) ndo enfatizava a formacéo do(a) cidadao(a) produtivo(a);

b) favorecia a desarticulagdo entre os varios sistemas de
educacdao profissional e;

c) gerava um subaproveitamento dos recursos existentes.
(PROEP, 2000b, p. 1).

As politicas educacionais e sociais, definidas ou organizadas por
organismos econdmicos internacionais, a partir dos valores e da légica vigente no
mundo dos negécios, tendem a moldar o processo de formacado humana a partir
de seus conceitos mercadoldgicos e, em Ultima instancia, moldar e justificar a
organizacao social humana segundo os seus interesses. Altera¢cdes da educacao
por orientacdo dos interesses do capital aconteceram de forma intensa num
periodo em que as ideias neoliberais desempenharam grande influéncia no
conjunto da sociedade brasileira e mundial.

Apesar desse processo de reforma, influenciado pelo BID, ter acontecido
de forma pouco democrética, o discurso do Banco €, contraditoriamente, de
defesa da ampla participacdo e da transparéncia na conducdo do processo de
reformas. “[...] as reformas ndo deveriam ser elaboradas nos ministérios centrais
ou provinciais, nem por decretos que venham de cima. O processo de reforma
deve ser transparente” (BID, 2000, p. 41).

A reforma do ensino médio brasileiro na década de 1990, que causou 0
desmonte do que restava de ensino meédio profissionalizante agregado com
educacao geral, teve uma identidade ideolégica e discursiva com as diretrizes e
valores sustentados pelo BM e pelo BID para a educacao dos paises periféricos.

O espirito dos fazedores de politicas publicas em paises
periféricos, salvo as raras e honrosas excecdes, é 0 de seguir as
recomendacdes emanadas dos agentes
provenientes/representantes dos paises centrais (e dos agentes
internos dominantes). Entretanto, raramente os dirigentes publicos
locais reconhecem seu papel de “diapasdo” neste orquestramento;
preferem néo revelar suas fontes e procuram dar um tom nacional
ao ritmo que vem do exterior. (AZEVEDO, M. L. N.; CATANI, 2005,
p. 86).

O Decreto n. 2.208/1997 foi o instrumento legal que permitiu a implantagcéao
das politicas neoliberais na educacdo média brasileira no periodo, em sintonia

com as orientacdes dos organismos multilaterais de financiamento.
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3.3.0 RECRUDESCIMENTO DA DUALIDADE COM O DECRETO N. 2.208/1997

3.3.1. Aretomada da dualidade contida no Decreto n. 2.208/1997

A LDB (BRASIL, 1996, Art. 36 8§ 2°, Arts. 39 a 42) permitiu que a reforma
do ensino médio fosse feita por meio do Decreto n. 2.208/1997. A principal
alteracdo implementada por esse decreto foi a separacdo obrigatéria do ensino
técnico com o ensino médio. “A educacdo profissional de nivel técnico tera
organizagao curricular propria e independente do ensino médio, podendo ser
oferecida de forma concomitante ou sequencial a este.” (BRASIL, 1997, Art. 5°).
Dessa forma, o ensino técnico unido com o ensino médio foi impedido de
continuar.

A educacéo profissional, sob a nova legislacéo, abrangia trés niveis:

I. basico: destinado a  qualificacéo, requalificacdo e
reprofissionalizacdo de trabalhos, independentes de
escolaridade prévia;

Il. técnico: destinado a proporcionar habilitacao profissional a alunos
matriculados ou egresso de ensino médio, devendo ser
ministrado na forma estabelecida por este Decreto;

lll. tecnoldgico: corresponde a cursos de nivel superior na area
tecnoldgica, destinados a egressos do ensino médio e técnico.
(BRASIL, 1997, Art. 3°).

O ensino técnico, podendo ser oferecido de forma concomitante ou
sequencial (p6s-médio) a esse, exigiria uma matricula distinta do ensino médio,
caso o0 aluno fosse fazer participar da modalidade concomitante, mesmo se
ambos fossem cursados na mesma instituicdo escolar.

Essa reforma representou um claro retrocesso a dualizacdo da escola, na
medida em que promoveu a separacao formal entre o ensino técnico e o ensino
médio, ampliando a diferenciacdo da trajetéria educacional dos que vao
desempenhar as fungbes intelectuais ou instrumentais na sociedade. Essa
politica estava de acordo com a posicao do BID, expressa em seu documento, no

item relacionado ao desafio da educacdo secundaria. “As reformas necessarias,
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gue ja estdo sendo implementadas em alguns paises, incluem a separacdo da
preparacdo profissional da educagdo secundéria formal, a mudanca gradual da
educacgéo para o trabalho a nivel p6s-secundario”. (BID, 2000, p. 2).

Ferretti e Silva Janior, ao discutirem as modificacbes na legislacdo
educacional brasileira nesse periodo concluem, também, que o sentido orientador
das mesmas estava ligado a racionalidade do capital, que submete a educacéao

aos designios economicistas.

[...] as recentes mudangas ocorridas na educacdo brasileira
inauguram, por isso, um novo paradigma educacional, que se
orienta predominantemente pela racionalidade do capital (do
“mundo dos negécios”) e conduz a inequivoca subsuncdo da
esfera educacional a esfera econémica, em processo que aqui se
denomina de mercantilizacdo da educacao, orientado, no plano
simbdlico-cultural, pela légica da competéncia e pela ideologia da
empregabilidade ou laboralidade, nos casos do ensino médio e da
Educacdo Profissional Técnica. (FERRETTI; SILVA JUNIOR ,
2000, p. 62).

As criticas imputadas pelo governo e pelos estudos dos organismos de
financiamento ao ensino médio profissionalizante existente na rede federal nao
diziam respeito apenas aos seus custos, mas, também, ao desvio de finalidade
dessas escolas. Esse “desvio” estaria relacionado ao fato de que atendiam aos
alunos que buscavam uma formacdo média de qualidade, mas que ndo se
dispunham a trabalhar na &rea em que estavam se formando técnicos e
continuavam seus estudos superiores, muitas vezes em areas diversas da sua
formagé&o técnica de nivel médio.

Esta € a questdo central para se analisar a participacao da instituicdo na
manutencdo ou na superacdo da dualidade educacional: se a formacéo
educacional oferecida pela escola profissional de nivel médio permite que seus
alunos continuem seus estudos no nivel superior, em qualquer area do
conhecimento, em condicbes de igualdade com os egressos de outras
instituicdes de formacéo geral. Buffa e Nosella (1998, p. 123-125), ao estudarem
a historia da Escola Profissional de S&o Carlos, detectaram que a escola
carregava o estigma de ser destinada aos mais pobres e, nessa condicéo, teria
evoluido apenas da fase assistencialista para a fase técnica, sem ultrapassar a
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esfera das artes mecanicas, fator que impediu que superasse a diferenca que a

inferiorizava em relacdo as outras escolas de formacdao geral.

A Escola Profissional de S&o Carlos, quer pelo seu projeto
pedagdgico, quer pela sofisticacdo tecnoldgica, quer pela vontade
de seus professores e mestres teria todas as condicdes técnicas e
humanas para tornar-se uma escola onde humanismo e técnica se
fundissem e onde trabalhadores e dirigentes formassem o homem
novo. No entanto, ela permanece na esfera técnica, formando
trabalhadores, enquanto os cursos de engenharia da USP formam
os dirigentes. (BUFFA; NOSELLA, 1998, p. 129).

Nesse aspecto as escolas técnicas da rede federal se diferenciavam da
Escola Profissional de S&o Carlos. Apesar de as escolas federais manterem 0s
conteudos técnicos na sua formacdo, a maioria de seus alunos ndo se detinha na
formacg&o técnica de nivel médio e continuava seus estudos no nivel superior.
Algumas instituicdbes da rede federal de escolas técnicas, como os Centros
Federais de Educacdo Tecnolégica (CEFETs) e a Universidade TecnolOgica
Federal do Parana (UTFPR), oferecem inimeros cursos superiores de qualidade
reconhecida e, inclusive, pés-graduacdao stricto sensu.

A educacdo de qualidade oferecida na rede federal permitia que os seus
egressos disputassem, em condi¢cdes de igualdade com os demais egressos de
educacao geral, as vagas oferecidas pelos diversos vestibulares das melhores
universidades brasileiras. Era precisamente essa educacdo, de carater nado
direcionado apenas para a formacdo de trabalhadores de nivel médio, que
motivou a reforma do ensino médio promovida pelo Decreto n. 2.208/1997. A
concepcdo neoliberal de educacao, predominante no governo federal na década
de 1990, defendia a reducédo de gastos publicos com educacao e uma formacéao
técnica de nivel médio orientada prioritaiamente para a formacdo de

trabalhadores para o mercado de trabalho.

A politica educacional implementada a partir de 1995 reservou um
lugar especial ao ensino técnico. Se, de um lado, ela partiu do
pressuposto da necessidade econbmica da formacdo de
profissionais de nivel médio, como exigéncia do desenvolvimento
tecnolégico em todos os setores, de outro, ela continha um
diagnéstico bastante severo a respeito das duas dulzias de escolas
técnicas industriais da rede federal. Essas escolas teriam se
transformado em alternativa de ensino médio gratuito e de boa
gualidade para jovens de classe média, que ndo estariam
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interessados em trabalhar como técnicos, mas, sim, na realizacao
de cursos superiores, em especialidades que frequentemente nada
tinham a ver com o curso realizado anteriormente. Em nome,
portanto, da otimizacdo econbmica dos recursos financeiros
publicos, os cursos técnicos deveriam ser oferecidos apenas aos
estudantes efetivamente interessados em trabalhar na sua
especialidade. (CUNHA, 2000, p. 55).

A procura dos jovens de classe média por um ensino médio com contetdo
profissionalizante € um indicador importante da qualidade pedagégica do
conjunto dessa educacdo. O fato de a pequena e a média burguesia aceitarem
uma formacdo profissional — historicamente destinada aos filhos da classe

7z

trabalhadora — para seus filhos, é outro indicativo da qualidade educacional
oferecida pelas escolas federais. A procura acentuada pela educacédo dessas
escolas resultava numa maior disputa no seu acesso. A seletividade decorrente
da concorréncia nos exames de selecdo contribuia para melhorar o desempenho
escolar dos alunos em todo o processo educacional, fator esse que relativiza a
contribuicdo da escola, pois a mesma ja estaria trabalhando com os melhores
alunos. Essa seletividade também era fator de exclusdo da maioria dos alunos

interessados em ingressar nessa modalidade educacional.

3.3.2. Os cursos de tecnologia como opcao apos a reforma

O Decreto n. 2.208/1997 apresentou-se vago em diversos aspectos,
propiciando interpretagcdes dubias e equivocadas a respeito da forma como
poderia ser executado o ensino dentro da nova regulamentacdo. O governo
chamava isto de “flexibilidade”. Apesar dessas indefini¢cdes, foi dado o prazo de
um ano para que todas as escolas se adequassem ao estabelecido no decreto e
reformulassem completamente seus cursos existentes.

Inicialmente as escolas teriam de montar o planejamento para a oferta da
educacao profissional de nivel basico, para trabalhadores de qualquer nivel de

escolaridade, que deveria ser oferecida obrigatoriamente.

81° As instituicbes federais e as instituicGes publicas e privadas
sem fins lucrativos, apoiadas financeiramente pelo Poder Publico,
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gue ministram educacdo profissional deverdo, obrigatoriamente,
oferecer cursos profissionais de nivel basico em sua programacao,
abertos a alunos das redes publicas e privadas de educacao
basica, assim como a trabalhadores com qualquer nivel de
escolaridade. (BRASIL. 1997, Art. 4°).

Esses cursos de qualificagdo de curta duracdo ndo foram, em regra,
implantados no tempo e na quantidade prevista no projeto.

O segundo desafio seria reestruturar completamente os cursos técnicos de
nivel médio, pois os entdo existentes tinham a formacédo geral unida com a
profissional e o Decreto n. 2.208/1997 vetava essa configuracdo. As instituicdes
educacionais deveriam definir se 0s cursos a serem oferecidos seriam
concomitantes ou sequenciais (pés-médio) ao ensino médio.

Em toda a rede federal de educacéo tecnoldgica iniciaram-se debates
sobre o modelo de ensino médio profissionalizante a ser adotado. A opcao de
curso concomitante apresentava certa dificuldade em fungdo dos alunos terem de
frequentar as duas modalidades — técnico e ensino médio — simultaneamente,
haja vista que o0s cursos técnicos teriam como alunos os filhos da classe
trabalhadora. Foram detectadas, também, dificuldades de ordem pedagdgica,
pois os alunos estariam em aula por dois turnos inteiros, restando pouco tempo
ou energia para que eles pudessem fazer os estudos complementares
necessarios ao bom desempenho escolar. Por essas razfes, a opcdo tendia a
convergir na direcao do curso profissionalizante p6s-médio, com duracdo de dois
anos, caso fosse mantida a mesma carga horaria profissionalizante do antigo
curso técnico. Esse foi o formato de curso profissionalizante pés-médio adotado
pela maioria das instituicdes da rede federal de educacéo tecnoldgica brasileira.
(LIMA FILHO, 2003, p. 40).

O formato da educacao profissionalizante, como pés-médio com duracéo
proxima de dois anos, tinha semelhanca com os Colleges existentes nos Estados
Unidos, Inglaterra e Canada. Nos Estados Unidos, os Community Colleges, com
dois anos de duracgdo, apresentam-se como uma op¢cao mais barata de formacgao
pés-secundaria destinada aos que ndo tém condicbes econdmicas de cursar as
caras universidades estadunidenses. Os Colleges, além de mais baratos, tém
uma duragdo menor, 0 representa um menor custo por aluno. (SABBI, 2000, p.
105).
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A opcao assumida pela Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
(UTFPR)*® foi um pouco diferente (SABBI, 2000, p. 101-116). Foram montados
cursos de tecnologia compostos por dois ciclos. No primeiro ciclo, composto por
trés semestres mais o0 estagio, seria estruturado um curso técnico nos moldes do
pés-médio. Na continuidade, um segundo ciclo, composto por trés semestres
mais um trabalho de diplomacdo, complementaria a formacdo de um curso
superior de tecnologia. Essa proposta de estrutura de curso tinha como principal
finalidade dar uma certificacdo intermediaria para motivar o ingresso e a
continuidade no curso, reduzindo o indice de evaséo ou reprovacdo. Essa saida
intermediaria com diplomacéo de técnico foi abandonada pela UTFPR, alguns
semestres depois do inicio em funcdo de diversos impedimentos de ordem legal e
pedagdgica.

Um levantamento estatistico, feito no Campus de Pato Branco, demonstra,
porém, que a evasao ou reprovacdo da primeira turma dos cursos de tecnologia,
mostrava-se ainda mais elevada que a dos antigos cursos técnicos. (SABBI,
2000, p. 106). A evasdo acima da média nos cursos de tecnologia ja havia sido
percebida pelo proprio CEFET-PR quando, no passado, ja havia oferecido em
Curitiba, um curso de Tecnologia em Edificios que apresentou sérios problemas
de aceitacdo pelos alunos.

Em outro estudo, que compara os indices de evasao dos cursos
superiores do CEFET-PR, elaborado pelo Prof. Dagoberto Grohs
Drechel, o Curso Superior de Tecnologia da Construcdo Civil
revela uma anormalidade. Até o ano de 1992, o indice de evasao
do Curso Superior de Tecnologia da Construcdo Civil foi de
73,63% enquanto os Cursos de Engenharia Industrial, énfases
Elétrica e Eletronica/Telecomunica¢des [na ocasido s6 havia estes
trés cursos superiores no CEFET-PR], tiveram indices de evasao
iguais a 39,50% e 34,90%, respectivamente. Portanto, o indice de
evasdo apresentado pelo primeiro € significativamente superior.
(SCANDELARI, 1995, p. 25).

Tamanha evaséo levou o CEFET-PR de Curitiba a fechar o curso de
Tecnologia da Construcdo Civil e criar o de Engenharia da Producdo Civil. O
retorno dos cursos de tecnologia, na esteira da reforma do ensino médio

profissionalizante da década de 1990, teve de conviver com a rejei¢cdo dos alunos

*9 na época Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica do Parana (CEFET-PR).
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em relacdo a esse modelo de curso, manifestada na baixa procura por esses

Cursos.

Os cursos de tecnologia oferecidos pelo CEFET-PR tém
apresentado concorréncia baixa — se comparada aos cursos
superiores de graduacdo plena — e em algumas vezes
decrescente, havendo véarios casos de nao atingir sequer o valor
de 1,0 (um) candidato/vaga. (LIMA FILHO, 2003, p. 52).

Se esses cursos nao interessavam aos alunos, eles apontam mais para o
atendimento das demandas do mercado de trabalho, como foi expresso
textualmente pelo entdo Vice-Diretor do CEFET-PR.

A atual proposta dos cursos superiores de Tecnologia é a
caracterizacdo efetiva de um novo modelo de organizacéo
curricular em nivel superior de graduacdo plena que privilegia as
exigéncias de um mercado de trabalho cada vez mais competitivo
e mutante. (ROMANO, 1998, grifos do autor).

A finalidade da criacdo do tecnélogo atende de forma mais significativa a
necessidade do setor empresarial ao dispor um profissional que, em funcao de
sua formacdo ser mais barata e rapida, possa substituir o engenheiro em
algumas tarefas mais operacionais e de menor necessidade de concepcao.
(PETEROSSI, 1980). Essa estratégia de barateamento da formacéao técnica, com
um “[...] ensino superior técnico ndo universitario (ESTNU) vem sendo defendida
pelos organismos internacionais como uma alternativa viavel para a expansao da
educacao superior na América Latina.” (LIMA FILHO, 2003, p. 92). Esses cursos
seriam “[...] concebidos para serem baratos, breves, flexiveis, adaptaveis as
flutuacbes do mercado e as demandas dos setores empresariais.” (LIMA FILHO,
2003, p. 92).

A orientacdo pedagoégica de aproximacdo com as empresas, estendendo
os conhecimentos gerados na Escola, evidencia-se ao analisarmos 0s objetivos
do trabalho de diplomacéo, que em trés dos seus cinco objetivos apresentados
pelo CEFET-PR, contemplava o atendimento das necessidades empresariais.

e desenvolvimento de um processo ou produto inovador. Solugéo
tecnologica de um problema do setor produtivo;

o trabalho cooperativo entre a universidade e a empresa; aproxima o
setor produtivo (pesquisa aplicada e desenvolvimento);
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e resultado do trabalho apresentado para banca composta por
docentes do CEFET-PR e por especialistas do setor produtivo
interessado no produto ou processo, foco do trabalho.(CEFET-PR,
1999, p. 19).

A ideia orientadora da formacédo do tecndlogo é a de fazer um recorte
maior na area do conhecimento para que 0 mesmo possa se especializar mais
em uma area do conhecimento mais restrito. Essa menor abrangéncia permite ao
egresso estar mais ajustado aos interesses do mercado de trabalho cada vez
mais caracterizado pela divisdo pormenorizada do trabalho. (GORZ, 1996). Esse
profissional, pela natureza e abordagem dos conhecimentos a serem trabalhados,

tem uma formacao mais voltada a aplicacdo da tecnologia e ndo a sua criagéo.

No que se refere as modalidades de nivel técnico e nivel
tecnologico, a reforma expressa a continuidade da logica da
dualidade estrutural dos sistemas educacionais: no Ensino Médio,
a separacdo em educacao profissional e ensino regular amplia a
dualidade que se estende ao ensino superior, por meio de cursos
de tecnologia de duragao reduzida, destituidos de aprofundamento
cientifico e tecnolégico e limitados a atividade de ensino
dissociada da extensdo e da pesquisa, constituindo um modelo de
ensino superior de baixo custo, alternativo ao modelo universitario.
(LIMA FILHO; GARCIA, 2004, p. 17-18).

Essa caracteristica de atuacdo operacional ja havia sido explicitada no
Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza (CEET-PS), instituicdo
paulista, que foi uma das instituicbes pioneiras na oferta dessa modalidade de
curso. O tecndlogo

[...] devera saber resolver problemas especificos e de aplicacao
imediata ligados a vida industrial, problemas esses cujo modelo de
solucédo ja é perfeitamente estabelecido pelas ciéncias e pelas
técnicas. Em outras palavras, espera-se que saiba repetir solugcoes
ja estabelecidas, quando enfrente problemas limitados, ja
resolvidos por outros. (CEET-PS apud PETEROSSI, 1980, p. 51).

Essa formacéo interessa ao capital, que precisa de um profissional para
operar a tecnologia existente e que seja mais barato, como é o caso do
tecnélogo, em funcdo da sua reduzida carga de estudo necesséaria a sua
formacdo. “Lembremos que pela formacédo que recebem, os egressos desses

cursos estdo aptos a desempenharem muitas das funcdes dos profissionais
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tradicionais, e com isso concorrem para deprimir os salarios, o que € uma funcao
caracteristica do exército de reserva®.” (PETEROSSI, 1980, p. 62).

Salm, ao discutir o papel da qualificacdo especializada para atender as
exigéncias do sistema produtivo estruturado em torno da divisdo pormenorizada

do trabalho, afirma, baseado em Marx, que

A direcdo capitalista aproveitard as vantagens da divisdo do
trabalho, transformando em permanente as eventuais funcdes
parciais de cada um. Criara especializacbes, 0 que € o primeiro
passo na desqualificacdo do artesdo. Além do aumento da
produtividade que resulta da especializacdo permanente, reduz-se
0 tempo necessario para a aprendizagem, o que contribui também
para a diminuicdo do valor da forca de trabalho. (SALM, 1980, p.
68).

O tipo de formacdo educacional adotado por um pais estd alinhado a
expectativa das forcas econémicas e politicas em relacdo ao papel que deveria
ocupar na divisao internacional do trabalho.

A dualidade educacional mostrava sua face nos cursos de tecnologia da
mesma forma que nos cursos técnicos pos-médio. Essa dualidade ndo €
caracteristica apenas do Brasil ou apenas desse tempo histérico. Ela se identifica
com o préprio funcionamento do sistema capitalista. Bourdieu e Passeron, ao
analisarem a tendéncia, na Franca da década de 1960, de que os filhos da classe
operaria e os filhos originarios dos quadros superiores cursarem escolas

diferenciadas, afirma que

[...] os alunos das classes populares pagam sua admissdo no
ensino secundario pela sua relegacdo a instituicbes e carreiras
escolares que, como se fossem armadilhas, os atraem pela falsa
aparéncia de uma homogeneidade de fachada para encerra-los
num destino escolar mutilado. ( BOURDIEU; PASSERON, 1982, p.
168).

Outra restricdo inicial enfrentada pelos cursos de tecnologia foi a
indefinicdo legal de se os mesmos poderiam ser considerados cursos de

graduacgao, o que permitiria aos seus concluintes a continuidade dos estudos na

80«0 exército industrial de reserva pressiona durante os periodos de estagnacéo e prosperidade
média o exército ativo de trabalhadores e contém suas pretensdes durante o periodo de
superproducdo e paroxismo. A superpopulacao relativa €, portanto, pano de fundo sobre o qual a
lei da oferta e da procura de méo de obra se movimenta”. (MARX, 1985, p. 205).
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pés-graduacdo. Essa dificuldade foi contornada com o posicionamento do
Conselho Nacional de Educacao que deliberou que “Os Cursos Superiores de
Tecnologia sdo cursos de graduacdo com caracteristicas especiais” (BRASIL.
MEC. CNE, 2001, p. 14).

Se avaliados sob o critério de contribuicdo para a formacdo da classe
trabalhadora, os cursos de tecnologia apresentam dois aspectos contraditérios.
Por um lado, representam uma formacéao aligeirada, voltada para o atendimento
das necessidades do mercado de trabalho, configurada de forma operacional e
ndo de concepcdo e, por estas caracteristicas, dirigida a formacdo da classe
trabalhadora. Por outro lado, o desinteresse da burguesia pelos cursos de
tecnologia, percebidos pela pratica pedagogica do autor, fez com que essa classe
participasse menos dos vestibulares desses cursos, permitindo, assim, um
acesso maior a classe trabalhadora nessa formacdo em instituicbes de
reconhecida qualidade académica. Esse perfil diferenciado dos alunos de
tecnologia, composto de mais trabalhadores, induziu a oferta de a maioria dos
cursos de tecnologia no periodo noturno, diferente dos cursos de engenharia.

Outras instituicdes privadas de ensino passaram a oferecer esses cursos
buscando uma lucratividade resultante da oferta de um curso mais rapido e mais
barato e que atendesse mais rapidamente a necessidade de formacdo de
trabalhadores para o mercado de trabalho. Os alunos egressos dos cursos de
tecnologia ainda sofrem de uma restricdo nas suas atribuicdes legais de atuacao
profissional imposta pelos Conselhos Regionais de Engenharia e Arquitetura
(CREAs). Esses Conselhos, agindo de forma corporativa, conseguem, pela
adocao de uma legislacao profissional restritiva e pela efetividade de seu sistema
de fiscalizacéo, impor limitacdes a possibilidade de assuncéo de responsabilidade
técnica pelos tecnélogos.

O CEFET-PR com a transformagao em UTFPR, pela Lei n. 11.184, de 07
de outubro de 2005 (BRASIL, 2005), abandonou, paulatinamente, os cursos de
tecnologia em funcdo da baixa procura desses cursos pelos alunos. A opcao
adotada no lugar desses cursos de tecnologia foram os cursos de engenharia,
gue oferecem uma grande qualidade técnica e pedagogica. Os cursos de

engenharia, porém, acabam sendo frequentados em menor niumero pela classe
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trabalhadora em func&o de uma maior concorréncia nos vestibulares e do fato da

realizacdo desses cursos serem em tempo integral.

3.4.A POSSIBILIDADE DE REARTICULACAO ENTRE O ENSINO MEDIO E O
PROFISSIONAL APOS O DECRETO N. 5.154/2004

A separacdo do ensino médio, imposta pelo Decreto n. 2.208/1997 foi
objeto de muitas criticas dos setores educacional e sindical brasileiro. O Governo

Y

de Luiz Inacio Lula da Silva, atendendo a reiteradas reivindicacdes desses
setores, promulgou o Decreto n. 5.154/2004 alterando, novamente a educacao
profissional e possibilitando a sua reunificagdo com a educagdo meédia.

Se, por um lado, revoga o Decreto 2.208/97 e restitui a
possibilidade de articulacdo plena do Ensino Médio com a
educacdo profissional, mediante a oferta do Ensino Médio
integrado ao ensino técnico, por outro lado mantém as alternativas
anteriores que haviam sido fortalecidas e ampliadas com o Decreto
2.208/97 e nos programas apoiados por aquele decreto e que
expressam a historica dualidade estrutural da educacao brasileira.
Assim, o Decreto 5.154/04 continua trazendo as mesmas
contradicdes, deixando claro que a definicdo e conducdo da
politica educacional dependerdo fundamentalmente da acao das
instituicbes da sociedade civil organizada que tenham
compromisso com a construcéo e o avanco da democracia social e
da capacidade de interlocucdo e pressao destes com 0s governos
(LIMA FILHO; GARCIA, 2004, p. 18).

A alteracdo desfez a separacdo anterior, mas nao organizou, de forma
consistente e planejada, um novo modelo. As escolas técnicas federais oferecem
uma educacao de qualidade, como pode ser constatado no Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) de 2012, porém, representam um universo pequeno em
relagcdo ao conjunto de alunos. (tabela 07).
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Tabela 07 — Resultado do ENEM 2012

Dependéncia % de Resultado ENEM 2012 (escala até 1.000)
administrativa alunos pontos redacéao pontos média geral
federal 1,50 613,07 584,23
estadual 84,90 491,41 485,64
municipal 0,90 533,48 524,14
privada 12,70 602,16 577,39

Fonte: AGENCIA BRASIL, 2013; BRASIL. MEC. INEP, 2012.

O melhor desempenho da rede federal de escolas técnicas esta associado
a diversos fatores, dentre eles: a excelente formacdo docente resultante da
atratividade da carreira publica e da possibilidade de desenvolvimento cientifico
dos seus quadros; o ingresso dos melhores alunos propiciado pelo exame de
selecdo; a estrutura fisica e pedagdgica compativeis com a sua finalidade. O
resultado do ENEM mostra a possibilidade pedagdégica de se aproximar educacao
e trabalho sem, necessariamente, relegar seus egressos a uma posicao
subalterna na sociedade.

A proposta de formacéao integral, unindo educacao e trabalho, apresenta-
se como uma estratégia de grande valor ao trazer sentido a educacédo e
fundamento cientifico para o trabalho. A grande divergéncia, porém, entre 0s
interesses capitalistas e as ideias de Gramsci, diz respeito a finalidade dessa
formacdo: para os capitalistas, € uma estratégia de formacdo de técnicos
capacitados para operar o sistema produtivo em beneficio das empresas; para
Gramsci, era a estratégia possivel para que os trabalhadores se apropriassem do
conhecimento necessario para ser classe dirigente.

A diferenca é politica e reside na orientacdo que se quer dar a essa
escola. Por isso Gramsci critica as escolas de tipo profissional, pois “[...]
preocupadas em satisfazer interesses préaticos imediatos, predominam sobre a
escola formativa, imediatamente desinteressada.” (GRAMSCI, 2006, p. 49).

A aproximacéao entre educacao e trabalho se mostrou de grande valor para
o processo de formacdo humana. Para que essa formacao integral contribuisse,
porém, para a emancipacdo do trabalhador, como pensava Gramsci, ela
precisaria ser estendida a todo o conjunto da sociedade e com uma orientacao de
acado coletiva, humanista, emancipadora e democratica. Para Gramsci, 0 que

caracterizava a escola tradicional como oligarquica ndo era o contetdo que essa



185

trabalhava, mas, sim, o fato de que era destinada apenas a uma camada da
populacéo destinada a ocupar funcdes diretivas na sociedade. (GRAMSCI, 2006,
p. 49).

Para que se possa construir uma proposta de educacao meédia que seja
emancipadora, democratica e humanizadora, é necessario estudar mais

detalhadamente as ideias de Marx e Gramsci para a educagao.



186

4. A CONTRIBUICAO TEORICA DE MARX E GRAMSCI PARA AS
REFLEXOES SOBRE A RELACAO ENTRE TRABALHO E
EDUCACAO

A proposta deste capitulo é estudar como as ideias de Marx e Gramsci
sobre a formacéao integral podem ajudar a refletir sobre uma proposta de escola
de nivel médio que atenda melhor aos interesses do conjunto da sociedade. Com
a base tedrica da formacao omnilateral e unitaria é possivel refletir, a partir de um
referencial mais solidario e emancipador, sobre a pratica pedagdgica dos cursos
técnicos profissionalizantes oferecidos pela rede federal de educacao
profissionalizante.

A experiéncia educacional representada pelos cursos técnicos ofertados
na rede federal de escolas técnicas, mesmo tendo como referencial ideoldgico os
valores capitalistas, guardava alguma proximidade pedagdgica com as ideias da
escola unitaria proposta por Gramsci na medida em que ambas buscavam
aproximar a educagdo e o trabalho. A finalidade dessas duas propostas,
entretanto, era muito diferente. Gramsci pensava na escola unitaria como
estratégia de rompimento da divisdo social do trabalho existente, base da
exploracdo capitalista. “[...] um tipo Unico de escola preparatoéria (primaria-média)
gue conduza o jovem até os umbrais da escolha profissional, formando-o, durante
este meio tempo, como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de
controlar quem dirige.” (GRAMSCI, 2006, p. 49).

Para Gramsci, a escola tradicional era oligarquica, mas o que a tornava
oligarquica ndo era seu conteudo, seu modo de ensino ou a sua tendéncia de
formar homens superiores, mas sim a sua marca social. E “A marca social é dada
pelo fato de que cada grupo social tem um tipo de escola préprio, destinado a
perpetuar nestes estratos uma determinada fungdo tradicional, dirigente ou
instrumental.” (GRAMSCI, 2006, p. 49). A experiéncia dos cursos técnicos, que

uniam formagdo profissional e geral, oferecidos na rede de escolas técnicas



187

federais ndo caminhou nessa direcdo, porém, mostrou que a aproximacao entre
educacao e trabalho tem o vigor pedagoégico capaz de construir um conhecimento
de grande envergadura que, se associada a uma proposta politica democratica,
poderia avancar na dire¢cao de uma sociedade mais igualitaria.

4.1.A FORMACAO OMNILATERAL PENSADA POR MARX E ENGELS

O papel central do trabalho na formacdo do homem & um conceito de
fundamental importancia na construcéo teérica de Marx e de Engels. Na sua obra
Sobre o papel do trabalho na transformacé&o do macaco em homem, Engels diz
que o trabalho, além de ser “fonte de toda a riqueza” como afirmam os
economistas, “E a condicdo basica e fundamental de toda a vida humana. E em
tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o proprio
homem.” (ENGELS, s/d, p. 269). Marx e Engels em A Ideologia Alemé& dizem que
0s homens se distinguem dos animais “[...] tAo logo comecam a produzir seus
meios de vida, passo que é condicionado por sua organizacao corporal.” (MARX;
ENGELS, 2009, p. 87).

Dentre os escritos de Marx e Engels, um dos primeiros a abordar a
questao pedagodgica foi o de Engels denominado Principios do Comunismo, de
1847. Nesse trabalho, Engels estabelece que uma das medidas para que se
instaure uma constituicdo democratica, seria a “Educacdo de todas as criancas, a
partir do momento em que possam desligar-se dos primeiros cuidados maternos,
nas instituicbes nacionais a cargo da nacdo. Educacédo e trabalho produtivo
andardo lado a lado.” (ENGELS, 2004, p. 105). Além das questdes
democratizantes da gratuidade e da universalidade, Engels reforca a tese
socialista da “[...] unido de ensino e trabalho, que serdo destinadas a todas as
criangas e ndo apenas aos filhos dos proletarios.” (MANACORDA, 2010, p. 40).

No mesmo texto, Engels (2004, p. 105-106) afirmou a importancia da
grande industria, livre da propriedade privada, na producdo material para
satisfazer a necessidade de todos. Essa nova industria, livre da divisdo do

trabalho, precisaria de homens que nao estejam subordinados a um sé ramo da
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producdo, homens que desenvolvam suas aptiddes em todos os sentidos. E
nesse novo sistema produtivo o ensino seria orientado para essa formagao plural

do trabalhador.

A divisdo do trabalho, que faz de um camponés, de outro um
sapateiro, de um terceiro um trabalhador e de um quarto um
especulador da bolsa, esta a partir de agora socavada pelo
desenvolvimento do maquinismo e desaparecera completamente.
Para se educar, os jovens poderdo recorrer rapidamente todo o
sistema produtivo, a fim de que possam passar sucessivamente
pelos diversos ramos da producdo segundo as diversas
necessidades sociais e suas préprias inclinacbes. Por ele, a
educacao os libertara do carater unilateral que imprime a cada
individuo a atual divisdo do trabalho. Desta forma, a sociedade
organizada, segundo o0 modo comunista, dara a seus membros
oportunidades para desenvolverem tanto os seus sentidos como
as suas aptiddes. (ENGELS, 2004, p. 106).

Marx, em uma série de conferéncias na Unido dos Operéarios Alemaes,
desenvolveu uma tese sobre o ensino industrial muito diferente da apresentada
por Engels. Essa tese, elaborada na mesma época daquela publicada por
Engels®, foi publicada posteriormente sob o titulo de Trabalho assalariado e
capital. Marx se posiciona contrario a proposta de ensino industrial por ser essa
uma proposta que interessa a burguesia na medida em que representava a
oportunidade de formar trabalhadores flexiveis para o seu processo produtivo em

constante mutagao.

Outra reforma muito apreciada pelos burgueses é a educacéo e,
em particularmente, a educacao profissional universal. [...].

O verdadeiro significado da educacédo, para 0s economistas
filantropos, é a formacdo de cada operario no maior ndmero
possivel de atividades industriais, de tal modo que, se é despedido
de um trabalho pelo emprego de uma maquina nova, ou por uma
mudanca na divisdo do trabalho, possa encontrar uma colocacao o
mais facilmente possivel. (MARX, 2004, p. 91).

A posicdo de Marx, sem conhecer o teor dos escritos de Engels, mostrou-
se diametralmente oposta a deste. De um lado Engels via, em uma sociedade
comunista, a formacdo do trabalhador feita em diversos ramos da producéo,
unindo e ensino e trabalho, como uma possibilidade de formacdo do homem

61 Manacorda (2010, p. 42) apresenta fatos histricos que esclarecem detalhadamente a producéo
simultanea e independente desse conceito de ensino industrial nos escritos de Marx e Engels.
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omnilateralmente. De outro lado, Marx apresentava essa proposta como de
interesse da burguesia que buscava formar um trabalhador que pudesse se
adaptar a introducédo de novas maquinas ou as mudancas no sistema produtivo.
(MANACORDA, 2010, p. 43).

O estudo conjunto de Marx e Engels, no momento subsequente, para a
elaboragéo do Manifesto do Partido Comunista, de 1848, dentre as dez medidas
gue poderiam ser postas em pratica, a décima propugnava “Educacéo publica e
gratuita de todas as criancas, abolicdo do trabalho das criancas nas fabricas, tal
como é praticado hoje. Combinacéo de educacdo com a producdo material, etc.”
(MARX; ENGELS, 1977, p. 37). Marx fez uma concesséo as ideias de Engels
nessa questao da formacéo unindo trabalho e educacédo. Marx, no entanto, néo
aceita “[...] qualquer instrucdo desenvolvida na fabrica capitalista, tal como essa
se apresenta, porque, para ele, a fabrica ndo € um sistema que elimina a divisao
do trabalho” (MANACORDA, 2010, p. 45). Para Marx, o desafio era superar a
divisdo do trabalho que se apresenta como a divisdo entre trabalho intelectual e
trabalho manual. Divisdo que resulta em uma sociedade dividida entre 0os que
trabalham e os que usufruem do produto do trabalho. (MANACORDA, 2010, p.
45).

Nas Instrucdes entregues por Marx e Engels, em 1866, aos delegados do
Comité Provisério Londrino do | Congresso da Associacdo Internacional dos
Trabalhadores, em Genebra, materializa-se, de acordo com Manacorda (2010, p.

48), pela primeira vez, o contetdo pedagogico do ensino socialista:

Por educacao entendemos trés coisas:

1) Educacéo intelectual.

2) Educacéo corporal, tal como se consegue com 0s exercicios de
ginastica e militares.

3) Educacao tecnoldgica, que recolhe os principios gerais e de
carater cientifico de todo o processo de producédo e, a0 mesmo
tempo, inicia as criancas e os adolescentes no manejo de
ferramentas elementares dos diversos ramos industriais.

A divisdo das criancas e adolescentes em trés categorias, de nove

a dezoito anos, deve corresponder um curso graduado e

progressivo para sua educacéo intelectual, corporal e politécnica.

Os gastos com tais escolas politécnicas serdao parcialmente

cobertos com a venda de seus proprios produtos.

Esta combinacdo de trabalho produtivo pago com a educacdo

intelectual, os exercicios corporais e a formacdo politécnica
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elevara a classe operaria acima dos niveis das classes burguesa e
aristocratica. (MARX; ENGELS, 2004, p. 68-69).

A educacdo integral, nesse documento expresso como unido entre fisico,
intelectual e tecnolégico, toma forma como orientagcdo pedagodgica para a
formacdo de uma sociedade com condicdes objetivas de superar a dualidade do
ensino com vistas a elevar a classe operaria a uma condicdo de formacéao
superior. A forca tedrica dessa proposta apareceu mais explicitamente, em 1875,
na Critica ao Programa de Gotha, texto no qual Marx, ao discutir a proposta de
restricdo ao trabalho infantil e feminino, mesmo ressalvando a necessidade de se
restringir e de se aplicar medidas preventivas a esses trabalhos, destacava a
importancia educativa do trabalho. “[...] a combinacéo do trabalho produtivo com
0 ensino, desde a tenra idade, € um dos mais poderosos meios de transformacéao
da sociedade atual.” (MARX, s/d, p. 224).

Um conceito que necessita ser melhor explicitado € o conceito de ensino
tecnolégico e ensino politécnico. Marx, em O capital relacionava o termo
politécnico apenas as escolas historicamente existentes com esse nome, onde
eram trabalhados conteddos pedagdégicos limitados tipicos da escola burguesa
oferecida aos operarios. O politecnicismo esta relacionado regularmente com a
formagdo do operdrio em multiplas técnicas necessarias ao atendimento das
demandas variaveis do sistema produtivo capitalista. Ao se referir a aplicacdo das
ciéncias a producdo como fundamento pedagdgico da escola do futuro, Marx
utilizava prioritariamente o termo educacdo tecnoldgica. Tecnologia assumia
nesse contexto, “[...] com sua unidade entre teoria e pratica, o carater de
totalidade ou omnilateralidade do homem, ndo mais dividido ou limitado ao
aspecto manual ou apenas ao intelectual (pratico-teérico) da atividade produtiva.”
(MANACORDA, 2010, p. 52).

4.2.A ESCOLA UNITARIA DE GRAMSCI
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A origem da proposta de escola unitaria foi apontada pelo préprio Gramsci
(1966b, p. 116) referindo-se ao Programa do Partido Bolchevique, apresentado
por Lénin na VII Conferéncia do Partido, em abril de 1917, que tinha um
paragrafo dedicado a proposta da escola unitaria. Neste paragrafo, Gramsci
lembrava da existéncia de uma referéncia ao quimico e pedagogo Lavoisier,
guilhotinado sob o terror da Revolucdo de 1789, “[...] que havia sustentado
precisamente o conceito de escola unitaria” (GRAMSCI, 1966b, p. 116).

O sentido da elaboracéo intelectual de Gramsci foi o da reflexdo sobre as
condicdes histéricas concretas de modo a elaborar uma estratégia de formacéao
da classe operaria para que esta assumisse 0 protagonismo do movimento pela

sua emancipacao e pela revolucédo da sociedade. (NOSELLA, 1991, p. 92).

O interesse de Gramsci para as questdes culturais formativas era
motivado e orientado, portanto, pela objetiva preocupacdo de
preparar 0os quadros dirigentes que haveriam de governar o futuro
Estado Proletario. Nessa direcdo, o problema principal, pensava,
era formar pessoas de visdo ampla, complexa, porque governar é
uma tarefa dificil. Uma palavra chave que nesse debate emerge é
o termo “desinteressado” (cultura desinteressada, escola e
formacdo desinteressadas) que conota horizonte amplo, de longo
alcance, isto é, que interessa objetivamente ndo apenas a
individuos ou a pequenos grupos, mas a coletividade e até a
humanidade inteira. Uma segunda palavra chave é “trabalho”, isto
€, a cultura, a escola e a formacdo devem ser classistas,
proletarias, do partido-do-trabalho. (NOSELLA, 2010a, p. 42).

O processo de formacdo desses quadros dirigentes e do conjunto da
classe operaria pode ser feito por diversas instituicbes, pelos partidos, pelos
jornais, pelos sindicatos ou pela escola. Mas qualquer que seja a instituicdo que
promova essa formacao, a sua natureza educativa € o que caracteriza essa acao.

Em func&o da centralidade do processo educativo na transformacao das
condicbes objetivas de formacéao da classe operéaria e sendo a escola a principal
instituicdo educativa de uma sociedade, Gramsci (2006, p. 32-64) se disp0s a
fazer uma reflexdo de grande inovacao e fundamentacéao tedrica sobre o papel da
escola. A partir dos pressupostos tedricos do marxismo e das condi¢cbes
histéricas em que se encontrava o sistema produtivo de sua época, Gramsci
(2006, p. 32-64) avancou e aprofundou uma proposta de acéo educativa para a
classe operaria no sentido de emancipa-la intelectualmente, propiciando a
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mesma a possibilidade de disputar, em igualdade de condi¢bes, o controle da
sociedade com a classe capitalista.

[...] a tendéncia democratica, intrinsecamente, ndo pode significar
apenas que um operario manual se torne qualificado, mas que
cada “cidaddo” possa tornar-se “governante” e que a sociedade o
ponha, ainda que “abstratamente”, nas condi¢cdes gerais de poder
fazé-lo: a democracia politica tende a fazer coincidir governantes e
governados. (GRAMSCI, 2006, p. 50).

O periodo da producéo intelectual de Gramsci aconteceu em um momento
de grandes conflitos e transformacdes sociais. A Primeira Guerra Mundial havia

terminado e

[...] na Itdlia e 0 no mundo inteiro, vivia-se o clima ideolégico-
politico caracteristico do assim chamado ‘biénio vermelho (1919-
1921). Durante esses dois anos, a esperanca da Revolucdo
Comunista imediata incendiou coracdes e mentes. Nesse contexto,
Gramsci defendeu uma escola que tivesse como finalidade a
formacao de quadros técnicos politicos para o funcionamento do
“préximo” Estado Socialista. (NOSELLA; TEODORO, 2008, p. 16).

O ativismo politico socialista foi o fio condutor da acdo de Gramsci, pois a
revolucdo da sociedade em direcdo ao socialismo era o objetivo Gltimo de toda a
sua acao intelectual (NOSELLA, 1991, p.82). Esse ativismo passou pela:
participacdo na diregdo do Partido Socialista Italiano e fundagdo do Partido
Comunista da Italia; criacdo de uma escola de partido; edicdo de revistas e
jornais; eleicdo para deputado e; uma relacéo estreita com os dirigentes da nova
ordem socialista na Russia.

O fato de Gramsci ter nascido e vivido 0os primeiros tempos de sua vida no
sul da Italia, pobre e agrério, e os seus estudos terem sido realizados no norte da
ltalia, rico e industrializado, foi determinante para que ele tivesse clareza sobre o
papel do industrialismo como base para o desenvolvimento intelectual da classe
trabalhadora. Para Gramsci, “[...] a escola moderna tem no industrialismo seu
principio pedagogico” (NOSELLA, 2010a, p. 24). Um industrialismo, porém,
diferente da forma interessada (grosseira, mesquinha e imediatista) que
consideram o instrumento de trabalho apenas como um objeto material, uma

maquina singular, um utensilio individualizado (NOSELLA, 2010a, p. 24). Gramsci
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ao valorizar o industrialismo descartava as formas pedagodgicas tradicionais,
autoritarias, metafisicas e dogmaéticas e pensava em uma escola calcada na
moderna fabrica, com um horizonte de novos valores, de nova hegemonia e de
nova civilizagao.

O conceito de hegemonia foi central no pensamento de Gramsci. Ao refletir
sobre a disputa pela hegemonia entre os economicistas e as demais correntes de
pensamento politicas e intelectuais, Gramsci exp6s a necessidade de o grupo
dirigente fazer concessdes ao grupo subalterno como estratégica para manter

integro o que fosse essencial para o grupo dominante.

O fato da hegemonia pressupde indubitavelmente que se deve
levar em conta os interesses e as tendéncias dos grupos sobre os
guais a hegemonia sera exercida; que se forme certo equilibrio de
compromisso, isto é, que o grupo dirigente faca sacrificios de
ordem econdémico-corporativa. Mas também é indubitavel que os
sacrificios e 0 compromisso ndo se relacionam com o essencial,
pois se a hegemonia € ético-politica também é econbmica.
(GRAMSCI, 1968, p. 33).

O sentido para a educacédo, pensado por Gramsci, se fundava nas
condicdes concretas de vida do trabalhador, ligadas com o trabalho enquanto
produtor da propria existéncia humana. Das diversas formas de trabalho
existentes historicamente, Gramsci considerou o trabalho industrial como sendo o
de maior importancia para se pensar a producdo material. Essa valorizacdo do
trabalho industrial baseava-se na potencialidade para a libertacdo do esforgo
bracal e para a ampliagdo da producdo em quantidade suficiente para o
atendimento mais amplo da populagao.

[...] & ideia de educar a partir da realidade viva do trabalhador e
ndo de doutrinas frias e enciclopédicas; a ideia de educar para a
liberdade concreta, historicamente determinada, universal e néo
para o autoritarismo exterior que emana da defesa de uma
liberdade individualista e parcial, constitue a alma da concepcéo
educativa de Gramsci. (NOSELLA, 2010a, p. 70).

Um fato de relevancia na producéo intelectual de Gramsci foi que a maior
e a mais relevante parte dela aconteceu nos carceres fascistas. Esse isolamento
implicou na restricdo do acesso as producdes intelectuais e aos debates com
outros pensadores e limitou o acesso as informacdes sobre a realidade que
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transcorria fora da prisdo. No isolamento da prisdo Gramsci “[...] sistematizou
seus conhecimentos sobre a relagdo trabalho e educagdo de forma
amadurecida.” (NOSELLA; TEODORO, 2008, p. 16). Isso foi possivel devido a
disciplina para o estudo e o rigor metodolégico cultivados por Gramsci ao longo
de sua vida.

Os sistemas educacionais existentes na época de Gramsci
caracterizavam-se pela separacao entre a escola destinada aos trabalhadores da
escola destinada a formacédo dos dirigentes da sociedade. A burguesia italiana,
no comando das reformas educacionais, entravava o acesso dos trabalhadores a
escola média classica e superior. Com a Reforma Gentile, os trabalhadores
ficaram limitados a escola elementar e a profissional, pois a escola superior era
acessivel apenas aos que possuiam condicdes econdmicas. (JESUS, 2005, p.
65). As escolas técnicas foram substituidas por “cursos complementares”,

[...] concebidos como uma “escola popular superior” destinada as
massas instrumentais que ndo prosseguiriam os estudos. Era uma
escola pratica e profissional. Era uma espécie de terceiro tipo da
escola média (ao lado do instituto médio e do ginasio-liceu), cujo
objetivo era preparar os alunos para as artes menores e 0S
empregos mais simples. (JESUS, 2005, p. 65).

Gentile defendia que a tradicional educacédo de cultura geral humanista,
existente na escola classica deveria ser oferecida para poucos, cabendo ao
restante das massas populares — a zavorra® — a escola pratica e utilitaria.
(NOSELLA, 2013, p. 9).

As escolas alternativas do trabalho seriam de toda forma
subalternas. Ora, a subalternidade escolar ndo é o largo caminho
de acesso a grande cultura e a direcdo dos destinos da nacédo e
sim uma estratégia de preservacao das diferencas, de
acomodacao social e, “de quebra”, de exploracdo de mao de obra
juvenil, portanto, a subalternidade cultural é a melhor forma para
preservar a velha ordem. (NOSELLA, 2013, p. 10).

62 Zavorra seria 0 “ [...] ‘lastro’, que é o carregamento da dgua do mar nos tanques dos pordes dos
navios para assegurar condicées de estabilidade. A agua de lastro é oportunamente despejada.
No texto [de Gentile], o termo zavorra € utilizado, obviamente, de forma metaférica, mas,
enguanto na lingua portuguesa o termo ‘lastro’ pode tomar metaforicamente um sentido positivo,
em italiano tem sempre um sentido brutalmente negativo, significando mesmo estorvo, peso
morto, descartavel, entulho, coisa sem valor algum.” (NOSELLA, 2013, p. 9)
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As classes dominantes tinham acesso a uma educacdo de carater
humanista e cientifico que se estendia por um longo periodo de estudo
objetivando o desfrute da cultura ou a formacgéo de liderangas para a manutencéao

do sistema.

A divisdo fundamental da escola em classica e profissional era um
esquema racional: a escola profissional destinava-se as classes
instrumentais, enquanto a classica destinava-se as classes
dominantes e aos intelectuais. O desenvolvimento da base
industrial, tanto da cidade como do campo, gerava a crescente
necessidade do novo tipo de intelectual urbano. (GRAMSCI, 2006,
p. 33).

As classes trabalhadoras tinham acesso apenas ao ensino basico para a
sua inser¢cdo como subalternas no sistema produtivo e social. “A marca social é
dada pelo fato de que cada grupo social tem um tipo de escola prépria, destinado
a perpetuar nestes estratos uma determinada fung&o tradicional, dirigente ou
instrumental” (GRAMSCI, 2006, p. 49). Igualar as oportunidades de formacéo
para equalizar as condigdes de disputa social e, assim, socializar os frutos do
processo produtivo era, portanto, uma estratégia de grande valor na acdo politica
pensada por Gramsci. “O profundo amor que Gramsci tem pela igualdade rejeita
qualquer rebaixamento cultural e escolar com vistas a proteger ou assistir os
pobres: estes precisam apenas da igualdade de condicbes para estudar.”
(NOSELLA, 2010a, p. 47).

A democratizagdo do acesso e a permanéncia da classe trabalhadora na
escola dependiam, porém, do sentido que esta teria para os trabalhadores. E a
escola somente teria sentido para os trabalhadores se estivesse intimamente
relacionada com a sua propria condicdo de producdo de sua existéncia, isto €,
com o seu trabalho. Assim, na pedagogia pensada por Gramsci, o trabalho como
principio educativo e a educacédo desinteressada se completariam em uma escola
Unica para todos com o objetivo de contribuir para a construcdo de uma
sociedade comunista.

O profundo sentido que Gramsci elaborou para a relacdo entre a escola e
o trabalho poderia ser, de acordo com Nosella, sintetizado pela expresséo
gramsciana de “psicologia de construtores”, ndo se resume apenas a uniao

operacional entre escola e trabalho. “Nao é fazendo uma horta nos fundos da
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escola, nem instalando num canto da sala de aula uma velha maquina de torneiro
mecanico que se realiza, para Gramsci, a auténtica escola do trabalho.”
(NOSELLA, 2010a, p. 71). Em seguida formulou a condigdo de unido integral

entre ambos.

O trabalho moderno organicamente se une a escola quando
consegue inspirar nesta seu espirito de laboriosidade, seu método
disciplinar produtivo e de precisdo, sua ética de solidariedade
universal com os interesses coletivos de todos, sua ldgica
produtiva de organizacdo de muitos para um s6 fim. [..]. A
organicidade entre fabrica e escola ocorre (deve ocorrer) em nivel
de método (no sentido mais profundo) e ndo em nivel de técnicas
ou de fim imediato. (NOSELLA, 2010a, p. 71-72).

Essa unido entre escola e fabrica, preservando a identidade e finalidade de

ambas, potencializariam ambas as instituicdes. A escola

[...] torna-se “escola-do-trabalho” enquanto pertence
espiritualmente ao mundo do trabalho e pelo trabalho é inspirada;
e a oficina torna-se oficina de trabalhadores ‘intelectuais’ porque
passou a ser oficina iluminada, humanizada e potencializada pela
escola. (NOSELLA, 2010a, p. 72).

As reflexbes de Gramsci sobre a organizacdo pedagdgica da escola foram
alimentadas pela analise simultanea de duas realidades distintas. Enquanto seus
filhos estudavam na Russia sob um socialismo em construcdo, seus sobrinhos
estudavam na ltalia, sob o regime fascista (NOSELLA, 2010a, 130-142). As
escolas dos dois paises refletiam as respectivas posicbes ideoldgicas
dominantes. Gramsci (1966a), pelas cartas sob censura fascista, tomava
conhecimento dessas realidades, refletia sobre elas e orientava sua esposa e
cunhada sobre a conducdo pedagdgica das criancas. Essas reflexdes ajudaram
Gramsci a fundamentar sua proposta de escola unitaria em contraposi¢cao a uma
escola dual produzida pelo Estado, em que a cultura humanista era oferecida aos
ricos enquanto aos filhos dos trabalhadores era oferecida uma escola pobre.

Em contraposicao a visao liberal de oferta de uma educacéo utilitarista, de
formacg&o profissional, defendida na Italia no ano de 1916, Gramsci apresentou
uma visdo socialista do sentido dessa formacéo operaria, que compreendia a

educacao como integrando a formacdo humanistica com a profissional. Para os
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socialistas, “[...] antes do operario existe 0 homem que nao deve ser impedido de
percorrer os mais amplos horizontes do espirito, subjugado a maquina.”
(GRAMSCI apud NOSELLA, 2010a, p. 49).

Na disputa entre essas concepcOes divergentes de educacdo para o
trabalho, Gramsci expde, em um artigo intitulado Homens ou Maquinas, publicado
no jornal socialista Avanti, trés ideias: 1) que até aquele momento o Partido
Socialista Italiano ndo havia conseguido propor um programa escolar concreto
gue se diferenciasse dos demais; 2) que ao proletariado restavam apenas ‘[...]
migalhas escolares ou as escolas laterais técnicas ‘técnicas ou profissionais™; 3)
gque o proletariado precisava de uma escola de cultura desinteressada.
(NOSELLA, 2010a, p. 50).

Assentada nessa proposta de escola de cultura desinteressada, Gramsci
(2006, p. 43) elaborou a sua tese de construcdo de uma escola unitaria que
tivesse o trabalho como principio educativo. Por desinteressada entendia como
nao ligada diretamente ao atendimento de uma necessidade imediata do sistema
produtivo, mas, sim, uma escola “[...] que conota horizonte amplo, de longo
alcance, isto €, que interessa objetivamente ndo apenas a pequenos grupos, mas
a coletividade e até a humanidade inteira.” (NOSELLA, 2010a, p. 42). Uma escola
humanista, culta, viva, aberta, livre como entendiam os melhores espiritos
renascentistas. E por humanista, “Uma escola que dé a crianc¢a a possibilidade de
se formar, de se tornar homem, de adquirir aqueles critérios gerais necessarios
para o desenvolvimento do carater.” (NOSELLA, 2010a, p. 50). Para os filhos da
classe operaria, em uma sociedade igualitaria, deveria ser garantida a mesma

liberdade intelectual necessaria a formacao integral.

Uma escola de liberdade e livre-iniciativa e ndo uma escola de
escraviddo e mecanicidade. Também os filhos dos proletarios
devem ter diante de si todas as possibilidades, todos os campos
livres para poder realizar sua individualidade de forma melhor, e
por isso do modo mais produtivo para eles e a coletividade.
(NOSELLA, 2010a, p. 50).

A escola unitaria seria estruturada de forma a respeitar o processo de
amadurecimento biologico e intelectual das criancas, fazendo com que a

definicho do caminho profissional seja resultado de uma formacéo plural
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submetida ao interesse maior da emancipacdo humana. Assim, para Gramsci a
escola unitaria “[...] deveria assumir a tarefa de inserir os jovens na atividade
social, depois de té-los elevado a um certo grau de maturidade e capacidade para
a criacao intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientacdo e na
iniciativa.” (GRAMSCI, 2006, p. 36).

A unido entre ciéncia, humanismo e trabalho como um processo
metodolégico de formacdo do intelectual moderno, critico e ativo pode ser
expresso na figura de Leonardo da Vinci que representaria o perfil desse novo
homem a ser formado. Da Vinci era, para Gramsci, “[...] o simbolo da unidade
entre tecnologia e cultura humanista, entre rigor cientifico e dimensao estética,
entre disciplina produtiva e liberdade.” (NOSELLA, 2010a, p. 143).

A escola pensada por Gramsci deveria ser estruturada da seguinte forma:

[...] escola unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que
equilibre de modo justo o desenvolvimento da capacidade de
trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual. Deste
tipo de escola Unica, através de repetidas experiéncias de
orientacdo profissional, passar-se-4 a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo. (GRAMSCI, 2006, p. 33-
34).

A educacdo de nivel médio é justamente a que tem mais a ganhar com a
inspiracao na concepcao de escola unitaria de Gramsci, pois os alunos, além de
ja terem uma condicao corporal que os capacita a trabalhar manualmente e
intelectualmente, estdo se preparando para o ingresso nas escolas de formacéo
para o trabalho produtivo.

O conceito de trabalho, entendido por Gramsci, era “[...] a forma propria
através da qual o homem participa ativamente na vida da natureza, visando
transforma-la e socializa-la cada vez mais profunda e extensamente.” (GRAMSCI,
2006, p. 43). A organizacao do trabalho pedagoégico a partir desse conceito
ampliado de trabalho seria o elemento chave para uma formacdo humana na

escola unitaria pensada por Gramsci.

O conceito de equilibrio entre ordem social e ordem natural com
base no trabalho, na atividade teorico-pratica do homem, cria os
primeiros elementos de uma intuicdo do mundo liberta de toda
magia ou bruxaria, e fornece o ponto de partida para o posterior
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desenvolvimento de uma concepc¢do histérica, dialética, do mundo
para a compreensdo do movimento e do devir (GRAMSCI, 2006, p.
43).

A organizacao do trabalho intelectual, segundo os principios gerais da
escola unitaria, foi construida por Gramsci (2006, p.36-41) ao pensar em um
curriculo escolar em seus varios niveis. A sintese, formulada abaixo, feita a partir
das suas ideias, esclarece como essa escola unitaria poderia ser, objetivamente,
organizada, sem deixar de considerar que essas orientagcdes estavam situadas
em um periodo histdrico diferente do atual. O curriculo da escola unitaria deveria,
entdo, considerar 0s seguintes aspectos:

v'0 aspecto humanista “[...] deveria assumir a tarefa de inserir os jovens na
atividade social, depois de té-los elevado a um certo grau de maturidade e
capacidade para a criacédo intelectual e pratica e a uma certa autonomia na
orientacdo e na iniciativa” (GRAMSCI, 2006, p. 36);

v'a escola unitaria requer a participacdo ativa do Estado na sua manutencéo,
assim, “[...] a inteira funcdo de educacdo e formacédo de novas geracoes
deixa de ser privada e torna-se publica, pois somente assim pode abarcar
todas as geracOes, sem divisbes de grupos ou castas.” (GRAMSCI, 2006,
p. 36);

v'existe a necessidade de ampliacdo da estrutura fisica, do material cientifico
e do corpo docente. A ampliagdo do corpo docente assume especial
importancia juntamente com a estrutura fisica na medida em que essa
escola unitaria pensada por Gramsci seria em tempo integral, com
refeitérios, bibliotecas, e outras estruturas necessarias a esse tipo de
instituicdo. (GRAMSCI, 2006, p. 37);

v’a escola unitaria deveria corresponder ao periodo que na época
representava as escolas primarias e médias. O nivel inicial, com trés ou
guatro anos, trabalharia, “[...] ao lado do ensino das primeiras nocdes
‘instrumentais’ da instrucéo (ler, escrever, fazer contas, geografia, historia),
deveria desenvolver sobretudo a parte relativa aos ‘direitos e deveres™
(GRAMSCI, 2006, p. 37), isto é, as primeiras no¢Bes de Estado e da
sociedade. Para Gramsci, o problema didatico a resolver nesse nivel “[...] é
o de abrandar e fecundar a orientacdo dogmaética que ndo pode deixar de
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existir nestes primeiros anos.” (GRAMSCI, 2006, p. 37). O resto do curso
ndo deveria durar mais de seis anos, de forma que os alunos ja tivessem
concluido a escola unitaria com quinze ou dezesseis anos;

v'para reduzir as diferencas intelectuais que as criangas traziam, fruto da
diversidade cultural resultante das diferencas familiares e sociais, devera
ser criada, paralelamente a escola unitaria, “[...] uma rede de creches e
outras instituicbes nas quais, mesmo antes da rede escolar, as criangas se
habituem a uma certa disciplina coletiva e adquiram noc¢des e aptidoes
pré-escolares.” (GRAMSCI, 2006, p. 38);

v'a escola unitaria, sendo de tempo integral, sera organizada “[...] com vida
coletiva diurna e noturna, liberta das atuais formas de disciplina hipdcrita e
mecanica, e o estudo devera ser feito coletivamente, com a assisténcia
dos professores e dos melhores alunos” (GRAMSCI, 2006, p. 38);

v'a Ultima fase da escola unitaria deve ser concebida e organizada de forma a
“[...] criar os valores fundamentais do ‘humanismo’ [entendido no sentido
mais amplo e ndo apenas tradicional], a autodisciplina intelectual e a
autonomia moral necessarias a uma posterior especializagdo” (GRAMSCI,
2006, p. 39), seja ela de carater cientifico ou pratico-produtivo;

v*O estudo e o aprendizado dos métodos criativos na ciéncia e na vida
devem comecar nesta Ultima fase da escola, ndo devendo mais ser um
monopolio da universidade ou ser deixado ao acaso da vida pratica: esta
fase escolar ja deve contribuir para desenvolver o elemento da
responsabilidade autbnoma nos individuos, deve ser uma escola criadora.”
(GRAMSCI, 2006, p. 39);

v'“A escola criadora é o coroamento da escola ativa” (GRAMSCI, 2006, p.
39), que se organiza em trés fases: 1) na primeira fase tende-se a
disciplinar, nivelar e obter uma espécie de “conformismo dindmico”; 2) na
“[...] fase criadora, sobre a base ja atingida de coletivizacdo do tipo social,
tende-se a expandir a personalidade, tornada autbnoma e responsavel,
mas com uma consciéncia moral e social sélida e homogénea.”
(GRAMSCI, 2006, p. 39). Nessa fase, trabalha-se a partir de um “[...]
meétodo de investigacdo e de conhecimento, e ndo um ‘programa’

predeterminado que obrigue a inovacdo e a originalidade a todo custo.
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Indica que a aprendizagem ocorre, sobretudo, gracas a um esforco
espontaneo e autbnomo do discente, e no qual o professor exerce apenas
uma funcdo de guia amigével.” (GRAMSCI, 2006, p. 39-40). Essa
autonomia que permite a descoberta da verdade demonstra a posse do
meétodo, indica que se entrou “[...] na fase de maturidade intelectual, na
gual se podem descobrir verdades novas.” (GRAMSCI, 2006, p. 40);

v'a academia reorganizada e vivificada, num novo contexto de relagdes entre
vida e cultura, entre trabalho intelectual e trabalho industrial, devera
assumir um papel de organizacéo cultural de integracao entre os egressos
das escolas unitérias e os universitarios. (GRAMSCI, 2006, p. 40-41);

v'com a colaboracao das diversas organizacdes culturais e universidades, a
“l...] finalidade € obter uma centralizacdo e um impulso da cultura nacional

gue fossem superiores aos da Igreja Catélica.” (GRAMSCI, 2006, p. 41).

A implantacdo da escola unitaria, segundo esta proposta de curriculo, teria
um impacto profundo e de grande alcance n&o apenas na estruturacdo
educacional, mas sim em toda a organizacao social e cultural da sociedade atual.
A natureza de sua extensao representaria um grande salto na integracao
humana, na qualificacdo da formacdo e no seu sentido da educagdo como de
emancipacdo das personalidades. Era justamente esse o papel que Gramsci
pensou para a escola unitaria, a partir de um ideéario de igualdade e de
autonomia, revolucionar a sociedade pela formacédo de seus intelectuais e de

todos os trabalhadores.

O advento da escola unitaria significa o inicio de novas relagbes
entre o trabalho intelectual e trabalho industrial ndo apenas na
escola, mas em toda a vida social. O principio unitario, por isso, ira
se refletir em todos os organismos de cultura, transformando-os e
emprestando-lhes um novo contetdo. (GRAMSCI, 2006, p. 40).

A superacédo da dualidade educacional passa pela superacdo da divisao
entre trabalho manual e intelectual existente na sociedade. A educacao participa
dessa superacdo na medida em que oferece a todos as condicbes de
emancipacdo intelectual por meio da educagao desinteressada e voltada aos

interesses do desenvolvimento humano. No processo de formacdo humana, o
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trabalho pode ser participante, na medida em que € através dele que se produz a
existéncia humana. Para que o trabalho seja emancipador, o sentido da sua
participacdo ndo pode ser, porém, o da formacdo técnica para o trabalho, nos

moldes capitalistas.

4.3.UMA PROPOSTA DE EDUCACAO IGUALITARIA PARA O ENSINO MEDIO

A superacao da dualidade histérica do ensino médio em direcdo a uma
educacdo mais democratica e humanizadora exige que se questione a atual
proposta de ampliacdo do ensino técnico profissionalizante posto em marcha
pelas politicas educacionais do governo federal. A profissionalizacdo precoce nao
interessa a formacdo completa do aluno enquanto ser humano e cidadéo.
Quando essa profissionalizacao € dirigida apenas aos mais pobres, apresenta-se
ainda mais danosa ao conjunto da sociedade na medida em que aprofunda o
abismo intelectual que separa 0os que sao preparados para serem dirigentes e
dirigidos.

Mério Luiz Neves de Azevedo aponta a formacdo escolar diferenciada
ofertada para parcelas distintas da sociedade como um dos fatores contribuintes
para o processo de manutencdo das desigualdades sociais. Para superar essa
desigualdade, Azevedo alinha-se com a proposta de escola unitaria de Gramsci e
propbe o fortalecimento do ensino publico como estratégia de reequilibrar as

condi¢cdes de formacao para toda a populagéo.

Nesse caso, para serem justas e igualitarias, para alcancar com
unitariedade e qualidade o conjunto da populacdo, as escolas
publicas precisariam receber ainda mais atencéo, mais recursos,
melhores professores e melhor estrutura. Ou seja, as escolas
publicas necessitam de um tratamento diferenciado para melhor,
de modo que se possa visualizar um cenario de real oferta
universal e unitaria de educacdo de qualidade substantiva, algo
gue, atualmente, ainda esta reservado a minoria dominante que
constréi, com a conivéncia do Estado, diferenciais de distincédo
social que perpetuam as desigualdades substantivas. (AZEVEDO,
M. L. N., 2013, p. 142).
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Proposta perfeitamente exequivel para o ensino médio, haja vista a ja
existente reconhecida qualidade académica do ensino superior publico brasileiro.
A aproximacdo do trabalho enquanto principio educativo € uma bandeira
histérica e de valor para a escola tedrica marxista. O trabalho contribui no
processo pedagoégico na medida em que se configura como central na formacéo

do préprio homem por meio da producdo da sua existéncia.

O trabalho como principio educativo situa-se em um campo de
preocupacdes com os vinculos entre vida produtiva e cultura, com
o humanismo, com a constituicao histérica do ser humano, de sua
formacdo intelectual e moral, sua autonomia e liberdade individual
e coletiva, sua emancipacdo. Situa-se no campo de preocupacdes
com a universalidade dos sujeitos humanos, com a base material
(a técnica, a producao, o trabalho), de toda atividade intelectual e
moral, de todo processo humanizador. (ARROYO, 1998, p. 152).

Nessa proposta, o trabalho confere sentido para a educagéo e contribui

para uma formacao mais completa do homem.

O marxismo foi a escola tedrica que mais levou adiante o ideario
iluminista da integracdo entre artes mecanicas e liberais. Sua
proposta pedagdgica visava a superar o estigma da dicotomia
entre os que fazem e os que dirigem, entre operarios e cientistas,
entre intelectuais e trabalhadores, afirmando que o processo
educativo geral e escolar do homem esta embasado no trabalho
produtivo industrial, com vistas a formar dirigentes trabalhadores.
(NOSELLA, 2011a, p. 1058).

A Revolucdo Socialista de 1917 na Unido Soviética e a perspectiva
revolucionaria na Europa durante a década de 1920 fomentaram intenso debate
sobre uma proposta pedagdgica que integrasse trabalho e educacdo a ser
assumida pelos partidos comunistas para que os trabalhadores se formassem
dirigentes em uma concepcdo igualitaria de sociedade. Os pensadores
pedagdgicos soviéticos trabalharam com a nocdo de trabalho produtivo
“desinteressado” ou formativo, criativo e como fonte de novos conhecimentos,
prosseguindo para o conceito de trabalho produtivo como principio pedagdgico.
(NOSELLA, 2011a, p. 1059).

Nesse contexto, insere-se a contribuicdo de Antonio Gramsci. Para
ele, a pessoa humana se integra nos processos do trabalho
produtivo e de Iuta pela hegemonia politica, descobrindo e
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desenvolvendo sua tendéncia profunda e seu talento, com
coeréncia e disciplina, tornando-se uma personalidade consciente.
Descoberta e desenvolvimento que se dao lentamente, ao longo
da carreira escolar, integrando o “reino da necessidade com o
reino da liberdade” (Gramsci), isto €, integrando um nucleo de
disciplinas do curso obrigatério com atividades e opcdes de préprio
interesse. A passagem da individualidade caodtica para a
personalidade coerente ndo pode ocorrer forgadamente, por
precoce necessidade de sobrevivéncia material, mas pela
educacdo disciplinada e orientada, no tempo adequado.
(NOSELLA, 2011a, p. 1059).

Nesse entendimento, o trabalho como principio educativo embasa todo o
sistema escolar e ndo apenas o ensino médio. Em relacdo ao principio
pedagdgico do ensino médio, ndo deve ser uma formacgao profissional voltada
para o atendimento das necessidades do mercado de trabalho, mas um método
de estudo e pesquisa. O debate sobre a dosagem entre os conteldos de cultura
geral e os de formacéo profissionalizante j& envolvia Gramsci, que manifestou

sua preocupacao com a profissionalizacéo precoce.

Na escola atual, em funcado da crise profunda da tradicéo cultural e
da concepcdo da vida e do homem, verifica-se um processo de
progressiva degenerescéncia: as escolas de tipo profissional, isto
€, preocupadas em satisfazer interesses praticos imediatos,
predominam sobre a escola formativa, imediatamente
desinteressada. O aspecto mais paradoxal reside em que este
novo tipo de escola aparece e é louvado como democratico,
guando, na realidade, ndo s6é é destinado a perpetuar as
diferencas sociais, como ainda a cristaliza-las em formas chinesas.
(GRAMSCI, 2006, p. 49).

A proposta de partir do mundo do trabalho, mas n&o se limitar ao mundo
do trabalho, guarda semelhanca com a proposta de Paulo Freire (2009). E valido
partir do contexto de vida do aluno, em que o trabalho tem importancia central.
Mas, a partir desse contexto, deve-se formar para a superacéao da relacéo estreita
com o trabalho. Nessa proposta, o trabalho tem sentido emancipador apenas na
medida em que contribui para que o aluno possa ser futuro dirigente na
sociedade. Que, a exemplo de Leonardo da Vinci, o aluno possa planejar e
executar o seu trabalho, contribuindo para a superacéo da divisao entre trabalho
intelectual e trabalho manual. Que a escolha da futura profissédo seja resultante
da escolha pessoal mais do que das contingéncias da vida.



205

Ao se discutir a profissionalizacdo precoce, resultante da oferta de
educagédo profissional no nivel médio, € relevante atentar que Gramsci diz, em
carta a sua esposa, que ndo cré na possibilidade de se detectar precocemente a
inclinacéo profissional de seus filhos.

Creio que em cada um deles subsistem todas as tendéncias, como
em todos 0s meninos, quer seja em relacdo a teoria ou a fantasia,
€ que antes seria justo guia-los, neste sentido, para uma
adaptacdo harmoniosa de todas as atividades intelectuais e
praticas, que terdo meios de se especializar ao seu tempo com
base numa personalidade vigorosamente formada no sentido da
totalidade e integral. O homem moderno deveria ser uma sintese
daqueles se tornam [...] unido hipostatica dos caracteres nacionais:
o engenheiro americano, o filosofo alem&o, o politico francés,
recriando, por assim dizer, o0 homem italiano do Renascimento, o
tipo moderno de Leonardo da Vinci tornado homem-massa ou
homem coletivo mesmo mantendo a sua forte personalidade e
originalidade individual. (GRAMSCI, 19664, p. 300-301).

A formacdo do homem balizado nas virtudes do homem do Renascimento
apresenta-se, também, na reflexdo que Gramsci fez ao discutir a concepcéao
historicista em contraponto a concepcdo especulativo-abstrata, Gramsci expde
qgue a virtude de Maquiavel, diferente da virtude dos escolasticos, foi identificar
gue a poténcia determinadora dos eventos era “[...] a propria virtude do individuo,
e 0 seu poder tem raizes na prépria vontade do homem.” (GRAMSCI, 1966b, p.
123). A virtude de Maquiavel “[...] é a virtude do homem do Renascimento, que é
capacidade, habilidade, industria, poténcia individual, sensibilidade, senso de
oportunidade e de medida das préprias possibilidades.” (GRAMSCI, 1966b, p.
123).

Para que se possa formar o “homem do Renascimento”, € necessario que
se respeitem as vontades e as diferencas individuais, que se ofereca a
oportunidade a todos desenvolverem suas potencialidades oferecendo uma
educacao de qualidade. A proposta gramsciana de escola unitaria ndo é a de um
modelo de educacéo igual para todos, pois as pessoas sdo diferentes, mas de
igualdade de possibilidade para que cada um possa desenvolver todas as suas
potencialidades segundo seus interesses.

Nao é prejudicial a unitariedade a preservacdo de cursos médios
com variagfes curriculares do tipo artistico, classico, cientifico,
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técnico e profissional, desde que se lhes garanta um Unico padrao
elevado de qualidade e uma flexibilidade que permita ao aluno
mudar de um para outro ramo com a compensacao de eventuais
caréncias. A escola Unica ndo é um sistema escolar unico, rigido,
exatamente igual para todos que o Estado impde & juventude. E,
ao contrario, uma possibilidade oferecida para que o individuo
construa sua unitariedade. (NOSELLA, 1998, p. 89-90).

A proposta de educacado unitéria, de cultura geral, que propicie que todo
jovem consiga “[...] projetar-se espiritualmente como um futuro dirigente desta
sociedade” (NOSELLA, 2010b, p. 13), que permita que todos possam,
igualmente, desenvolver suas potencialidades segundo seus interesses e

diferencas, somente pode ser implantada pela escola publica de qualidade.

Somente a escola publica democratica pode — e deve — propor-se
a que todos os cidadaos sejam dirigentes ou controladores dos
dirigentes, por meio de um estudo de elevada qualidade, de amplo
espectro cultural, ndo assistencialista. Para atingir esse objetivo, 0
Estado precisa priorizar em suas politicas o ensino médio regular e
popular, reduzindo progressivamente as inimeras ramificacdes de
formacdo profissionalizante. Por isso, é obrigagdo do Estado
possibilitar as familias de poucos recursos econbmicos viver
dignamente sem a contribuicdo imediata de seus adolescentes.
(NOSELLA, 2010b, p. 13).

A histéria do ensino brasileira e mundial apresenta a educacao de nivel
médio como 0 momento em que a estrutura escolar mostra a sua face mais
sectaria. No periodo em que o jovem inicia sua insercdo social e seu
planejamento para a participacdo no sistema produtivo, a escola, alinhada com a
estrutura social e econdmica desigual, oferece oportunidades distintas de
desenvolvimento intelectual em funcéo da origem de classe dos alunos. Enquanto
aos filhos das classes dominantes é oferecida uma educacao que Ihes permita a
continuidade dos estudos no nivel superior, aos filhos das classes trabalhadoras
€ oferecida apenas uma formacao profissionalizante de carater terminal.

Para que a escola possa contribuir para a superacdo dessa barreira
formativa é necessario que se ofereca a mesma educacdo para todos,
independente da origem de classe. Se a ciéncia, a literatura, a masica, o teatro, a
danca séo patriménios artisticos e culturais construidos historicamente por todos
0S povos, € justo que todas as pessoas tenham a oportunidade de se apropriar

deles. Em uma sociedade que se proponha democratica, as diferencas formativas
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devem ser resultantes apenas das diferencas e escolhas individuais e ndo da
origem de classe.

O aluno que esta no ensino médio vive uma fase da vida de indefini¢cdes,
descobertas e experimentacdes sobre sua personalidade e sobre a sua
participacdo na vida em sociedade. A escola, enquanto instituicdo social
formativa, em uma sociedade democréatica, deve ter, no nivel médio, uma
estrutura formativa orientada de imersdo dos alunos no contexto cultural e
cientifico. A profissionalizacdo, em uma proposta de formacdo igualitaria, deve
ser retardada para o nivel superior, quando o aluno estard& mais maduro em
relacdo a sua personalidade, aptidées e desejos em relagdo ao contexto
produtivo.

O trabalho pode participar do processo educativo, pois ele € parte da vida
em sociedade. E pelo trabalho que o homem se construiu enquanto ser social. A
formacdo para o trabalho ndo pode ser, porém, a finalidade pedagégica da
educacao de nivel médio, pois a antecipacdo da formacdo terminal limita a
amplitude formativa cultural, que deve ser direito de todos em uma sociedade
democratica. A definicdo do sistema educativo no ensino médio ndo € uma
guestdo técnica, € uma disputa politica. Em uma sociedade dividida entre os
proprietarios dos meios de producao e os trabalhadores, a busca da igualdade
formativa € uma luta politica que passa pela superacdo da divisao entre trabalho
manual e trabalho intelectual. A disposicdo para a luta depende, porém, da
consciéncia de classe e da definicdo de estratégias para a construcdo da
igualdade.
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CONCLUSAO

A histéria do ensino médio brasileiro representa a face escolar da
organizagao social estruturada em torno da divisédo de classes, da divisdo entre o
pensar e o fazer e da divisdo entre trabalho intelectual e trabalho manual. A
educacao escolar, inicialmente destinada a Igreja e a aristocracia, foi estendida
aos mais pobres apenas na medida em que o sistema produtivo capitalista e a
urbanizagcdo complexificaram a organizacédo social, demandando a progressiva
ampliacdo da formacéao escolar para os trabalhadores.

A educacédo oferecida aos trabalhadores, porém, ndo seria a mesma das
elites, pois a finalidade de ambas era distinta. De um lado havia a formagéao
completa destinada as classes dirigentes e, de outro, uma formacédo aligeirada
limitada a formacdo para o trabalho, destinada a qualificar os pobres para as
profissdes que o sistema capitalista precisava. A dualidade escolar mostra-se
mais clara no ensino médio, pois é neste nivel escolar que o carater de seu
contetido permitird ou ndo a continuidade dos estudos no nivel superior. E nesse
nivel de ensino que a dualidade se apresenta, historicamente, ndo apenas na
qualidade das instituicbes, mas, também, na organizagdo legislativa e
pedagdgica, composta de caminhos distintos de acordo com sua finalidade e seu
publico.

As primeiras ofertas de educacdo profissional em instituicbes escolares
foram conduzidas por instituicdes religiosas, com motivacbes piedosas,
higienistas ou disciplinares. A finalidade dessas iniciativas era a de ajudar os
pobres e desvalidos a terem uma profissdo para seu sustento e, também, de
retirar as criangas desordeiras das ruas. A insercao dos filhos dos excluidos em
instituicdes com doutrinacdo ideoldgica evitaria que essas criancas tivessem
contato com o mundo do crime ou com ideias revolucionarias, o que representava

um perigo equivalente para as classes burguesas.



209

A alteracdo na estrutura produtiva brasileira nas décadas de 1920 e 1930,
com a construcdo da infraestrutura urbana e de transportes, resultantes da
industrializacdo nascente e da crescente ocupacdo do interior, exigia uma
qualificacdo diferenciada da classe trabalhadora. Foram criadas e ampliadas
instituicbes de formacdo profissional para realizar a tarefa de formacéo dos
trabalhadores. Dentre as instituicdes de maior importancia, pela sua localizagao
geografica e contribuicdo para a formacédo profissional, destacam-se as escolas
paulistas, as do Distrito Federal (DF) e as Escolas de Aprendizes Artifices (EAA).
Nessas instituices houve, na década de 1920, uma disputa de grande relevancia
em torno do modelo pedagdgico da formacado profissional. Havia uma aceitacéo
generalizada de que a formagéao profissional deveria ter como finalidade atender
as necessidades de méo de obra do setor produtivo e de propiciar uma profisséo
aos mais pobres. Havia consenso, também, sobre a necessidade de a formacéao
profissional ser préatica. A divergéncia estava relacionada a forma como se daria
essa interacdo entre a pratica do trabalho e a formacao do trabalhador.

Nas escolas profissionais paulistas, na década de 1920, os diversos
caminhos pedagodgicos reuniram-se em torno dos conceitos de oficina-escola
versus escola-oficina. A pedagogia da oficina-escola, adotada nas escolas
ferroviarias e nos Liceus, tinha o trabalho na oficina como centralidade. Os alunos
desempenhavam a funcao de ajudantes e, nesta condi¢éo, aprendiam a profissao
na medida em que participassem do processo produtivo. Os produtos do trabalho
das oficinas eram vendidos no mercado e ajudavam a sustentar a escola. O
aprendizado estava restrito ao que fosse necessario para o desempenho na
funcdo. De outra forma, a pedagogia da escola-oficina, adotada pela rede
paulista de escolas profissionais, tinha como sua centralidade a formacédo do
aluno e a pratica na oficina era parte do processo pedagdgico. Essa era uma
visdo de formacao mais ampla e visava uma formacao mais completa do aluno.

Na rede de EAA, na década de 1920, uma disputa pedagdgica semelhante
girava em torno da formacgao de um artesdo qualificado versus a formacao de um
operario qualificado para a modernidade industrial. Essa disputa tinha dois
protagonistas com maior influéncia nas demais escolas. A EAA-PR era uma
instituicdo de prestigio na rede e tinha uma conducédo pedagdgica dada pelo seu
diretor, Paulo lldefonso, que valorizava a formacdo do trabalhador com
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refinamento artistico no desempenho de seu trabalho. No Instituto Técnico-
Profissional de Porto Alegre, dirigido por Jodo Luderitz, a conducdo estava mais
orientada para a formacdo de trabalhadores para o processo industrial numa
concepcdo administrativa sintonizada com o taylorismo. Essa disputa, pela
orientacdo pedagdgica que deveria ser adotada por toda a rede de escolas
técnicas, foi vencida por Luderitz que, inclusive, tornou-se o diretor de
Remodelacdo do Ensino Profissional, no governo federal.

No Distrito Federal, Fernando de Azevedo, afinado com as elites
intelectuais paulistas, promoveu uma reforma na educacdo, em 1928, com
concepgédo escolanovista de escola ativa. A viséo liberal e taylorista de Azevedo
entendia a participacédo do trabalho na escola como estratégia para melhorar a
formacado dos trabalhadores para o processo produtivo e, também, como util para
disciplinar os trabalhadores. O trabalho desempenhava uma funcdo pedagdgica
central, tanto no nivel primario quanto no ensino técnico profissional. A educacao
profissional nos moldes estabelecidos pela reforma de Azevedo procurou retirar o
seu carater livresco ou de “auditério”, direcionando-a a um publico que nao seria
mais composto apenas dos desvalidos.

Anisio Teixeira, de concepcao liberal igualitaria, assumiu a Diretoria de
Instrucdo Publica do Distrito Federal, cargo que havia sido ocupado por Azevedo.
Nessa funcdo Teixeira promoveu uma reforma educacional, em 1932, sem a
pretensado de revogar a reforma de Azevedo de 1928, mas completa-la. Dentre as
mudancas previstas na reforma, estava o adiamento da oferta do ensino
profissional do nivel primario para o pdés-primario, postergando a oferta da
educacdo para o trabalho somente para depois da formacdo geral no nivel
priméario. A reforma de Teixeira buscava reduzir as diferencas entre as escolas
secundarias e as escolas profissionais, integrando-as e permitindo o transito
entre ambas com o intuito de quebrar a dualidade caracteristica do ensino médio.

O golpe do Estado Novo fortaleceu as ideias fascistas do governo, ideias
gue estavam em ascensdo no mundo. Francisco Campos, que havia deixado o
Ministério da Educacdo em 1932, acusado de colaboracdo com o integralismo,
retornou a lideranca educacional e assumiu o cargo até entdo ocupado por Anisio
Teixeira. Nesse posto, Campos representou um retrocesso educacional ao
desmontar a proposta libertaria e integradora implantada por Teixeira e
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redesenhar a educacdo do Distrito Federal. Campos recompbs a historica
estrutura dual que previa a formacao das elites dirigentes de um lado e, de outro,
a oferta de um ensino profissional aos trabalhadores visando atender as
demandas do setor produtivo. Gustavo Capanema, no Ministério da Educacéo,
elaborou as leis organicas do ensino em 1942 reforcando esse sentido dual da
educacédo, a exemplo da reforma Gentile na Itdlia. Fechou-se, assim, no Estado
Novo, um ciclo iniciado na década de 1920 de debates e reformas educacionais
sobre o ensino profissionalizante e seu papel na formacéo de trabalhadores para
a industria em desenvolvimento.

Com o fim do Estado Novo, as leis de equivaléncia permitiram uma
migracéo limitada entre os diversos ramos de ensino. A LDBEN de 1961, mesmo
ampliando a permissdo de migracdo entre 0s cursos profissionalizantes e
secundarios, mantém o carater de dualidade real no acesso aos diversos cursos
de acordo com a classe social dos alunos.

A ditadura civil-militar, instaurada em 1964, percebeu a necessidade de se
promover uma profunda reforma na educacéo brasileira, em funcdo da percepcéao
generalizada na sociedade de que a educacdo existente, na época, seria
retrébgrada, enciclopédica e descolada da realidade produtiva. Os dados
educacionais mostravam o carater excludente, elitista e antidemocratico do
sistema educacional. O descontentamento com a gestdo publica e com a
educacao desaguou em manifestacdes estudantis e de intelectuais, pressionando
pela reforma. O governo, em busca de legitimidade politica, agiu rapidamente
antes que a situacdo se deteriorasse ainda mais e os caminhos da reforma
saissem de seu controle. Foram montados dois grupos de trabalho, com
membros indicados pelo ministro da educacdo, para, em prazo exiguo,
apresentarem as propostas de reforma do ensino superior e de reforma do ensino
de 1° e 2° graus.

As ideias orientadoras da reforma, balizando-se nos modelos de ensino
dos paises centrais e tendo como referéncia a teoria do capital humano,
propuseram a superac¢ao do ensino verbalistico em diregcdo a uma formacao mais
pragmaética, de acordo com as necessidades do mercado produtivo em expansao.
A ampliacdo da formacéo técnica de nivel médio atenderia rapidamente a essa
demanda e a um custo relativamente reduzido. A proposta de uma educacao
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profissional unida com a formacéo secundaria espelhava-se na experiéncia dos
cursos técnicos industriais da rede federal de escolas técnicas, considerada
exitosa pelo governo.

Ao se estudar os referenciais ideologicos e politicos que influenciaram as
reformas do periodo da ditadura, uma interferéncia seguidamente apontada € a
dos acordos MEC/USAID. A analise dos documentos mostra que 0s
compromissos contidos nos sucessivos acordos eram geneéricos e que havia um
trabalho assisteméatico entre os professores brasileiros e estadunidenses,
nomeados por for¢a dos varios acordos. A influéncia estaria mais relacionada a
concordancia ideolégica e ao sentimento americandfilo existente no governo do
gue a necessidade de cumprimento de compromissos formais.

O Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria ja havia apontado para a
necessidade da articulacdo da escola média com a superior e, mesmo nao sendo
seu objeto de trabalho, recomendava a superacdo da divisdo existente entre o
ensino secundario e os ramos profissionais de ensino médio. A sugestdo
apresentada pelo Grupo para a futura reforma do 2° grau, como remédio para
superar a divisdo entre educacao profissional e de cultura geral, seria com a
concepcdo de um ensino em que os diversos tipos de formacéo especial e
profissional se assentassem sobre uma base de estudos gerais para todos. Essa
sugestdo tinha a finalidade de conter a demanda pelo ensino superior, represada
pelo vestibular, proporcionando uma formagéo profissional no 2° grau.

O Grupo de Trabalho da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, também
diagnosticou como sendo o grande problema da educacdo média brasileira a
separacdo entre a educacao profissional e a geral. A divisdo entre o ensino
secundario para seus filhos e o ensino profissional para os filhos dos outros,
estava totalmente sintonizado com a ideologia burguesa, porém, entre 0s
militares era vista como um problema. O Coronel Passarinho, que era ministro da
educacao, foi categorico ao dizer, no Congresso, que nao haveria mais lugar no
Brasil para o divisdo de uma escola que levava a universidade e outra que
preparava para a vida.

Os militares e a burguesia haviam sido cumplices no golpe de estado,
concordavam em muitos aspectos, como no perigo representado pelo comunismo

e na necessidade de desenvolvimento capitalista, mas tinham algumas
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divergéncias em relacdo a questdo da igualdade. Divergéncias que, no caso do
ensino profissionalizante, foram contornadas, posteriormente, pela concordancia
do governo em flexibilizar a obrigatoriedade da educacdo profissionalizante,
perpetrada por sucessivos pareceres do CFE.

A proposta do Grupo de Trabalho da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus
foi aceita pelo governo que a encaminhou ao Congresso. O Congresso, submisso
ao Executivo, aprovou, rapidamente, quase integralmente a proposta de reforma
do ensino de 2° grau. A principal alteracdo promovida pelos parlamentares, em
acordo com a intencionalidade do Grupo de Trabalho e do governo, foi a de
garantir no texto legal que a educacdao profissional fosse obrigatéria para todos. A
intencdo era combater o ensino verbalistico e academizante e organizar um
sistema voltado para as necessidades do desenvolvimento econdémico. O objetivo
do governo com a profissionalizacdo no nivel médio era, também, reduzir a
demanda crescente pelo ensino superior.

Logo apdés a aprovacgdo da Lei n. 5.692/1971 comecou um movimento de
pressdo da burguesia contra a obrigatoriedade da educacédo profissional.
Surgiram muitas criticas dos diretores de escolas privadas contra ao carater
pragmatico da profissionalizagdo compulsdria no ensino médio, que tendia a
submeter os objetivos formadores da educagéo escolar as finalidades imediatas
do mercado de trabalho. Essa submisséo, entretanto, nunca havia incomodado a
burguesia quando ela era dirigida apenas aos trabalhadores. A pressao politica
pela flexibilizacéo da lei foi vigorosa, mas o desgaste do governo seria enorme se
ele voltasse atras numa proposta que havia sido tdo ardorosamente defendida. A
solucdo encontrada pelo governo foi atender aos interesses dualistas burgueses
dando novas interpretagcdes da Lei n. 5.692/1971, por meio de sucessivos
pareceres 853/1971, 45/1972 e 76/1975 do CFE, permitindo que as escolas
privadas nao oferecessem aos seus alunos a educacdo profissionalizante. A
flexibilizagdo legal veio com Lei n. 7.044/1982, consumando a flexibilizagéo
politico-pedagdgica que ja realizavam as escolas privadas no campo da exigéncia
de profissionalizagao.

As escolas estaduais ofereceram, para a grande maioria dos estudantes
de escolas publicas, uma educacdo esvaziada de conteudo cultural e cientifico,
com professores despreparados para as disciplinas profissionalizantes e com
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estrutura pedagdgica precaria. Os alunos também ingressavam na escola menos
preparados, pois a maioria eram trabalhadores e filhos de trabalhadores egressos
de escolas publicas precéarias. As escolas técnicas federais, de outro modo,
mesmo atendendo apenas 2,7% do conjunto dos alunos de nivel médio,
continuaram a oferecer o ensino de qualidade, unindo formacdo técnica com
formacdo geral. Como o ensino era de qualidade e gratuito, havia uma grande
concorréncia nos exames de selecdo para o acesso a instituicdo. Esse fator
selecionava os alunos mais preparados para o estudo, fator que contribuia para o
melhor desempenho escolar coletivo.

Com a abertura democratica brasileira, no final da década de 1980,
iniciaram-se debates sobre a educacéo de 2° grau que indicava a possibilidade
de superacdo da formacéao tecnicista voltada para o mercado contida na Lei n.
5.692/1971. A aproximacao entre trabalho e educacao, tendo o trabalho como
principio educativo, ganhava consisténcia teorica e legitimidade politica, sob a
bandeira da proposta de formacédo politécnica. A hegemonia politica das ideias
neoliberais na década de 1990, entretanto, atropelou o debate e imp6s uma
reforma que representou um retrocesso no movimento para a integracdo. O
Decreto n. 2.208/1997, ao separar a educacdo média e a profissional, desmontou
uma experiéncia de educacdo publica de qualidade que existia na rede federal de
escolas técnicas e restabeleceu as diretrizes educacionais balizadoras da
histérica dualidade escolar.

O Decreto n. 5.154/2004 restabeleceu a possibilidade formal da oferta do
curso técnico unido com a formacao geral. Houve retorno ao estagio anterior ao
Decreto n. 2.208/1997, porém sem superar aquele modelo de técnico que estava
disciplinado pela Lei n. 5.692/1971. E necessario, entio, que se retome o debate
interrompido na década de 1990 e que se construa coletivamente uma proposta
de ensino médio que seja democratica, igualitaria, que possa ter o trabalho como
principio educativo, mas que ndo se limite a formagéo para as necessidades de
formacdo de mao de obra para o mercado de trabalho. Superar a visdo utilitarista
da educacéo profissional, tendo o trabalho como principio educativo, significa ter
o trabalho como ponto de partida ndo como ponto de chegada. Significa utilizar-
se do trabalho como um instrumento para a compreensao mais ampla e de maior

sentido do conhecimento humano e nao limitar-se ao treinamento para o
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desempenho de determinadas tarefas segundo a divisado do trabalho existente na
sociedade.

Ao se debater o papel da educacdo profissional no contexto historico,
social e politico, a analise central de seu valor diz respeito a sua finalidade: € uma
educacao que se constroi pelo trabalho ou é uma educacao voltada para o
trabalho. No primeiro caso, o trabalho pode ser um instrumento pedagdgico para
se construir conhecimento de sentido humano, dada a importancia do trabalho na
constituicdo do ser social. No segundo caso, a educacéao fica reduzida apenas a
ser instrumento de adequacdo técnica dos trabalhadores as necessidades do
mercado de trabalho. Em torno desse conflito estruturam-se as propostas
educacionais desse nivel de ensino.

O estudo da histéria do ensino médio brasileiro desvela aquela que é a sua
caracteristica distintiva: a dualidade, varidvel apenas em intensidade e na sua
roupagem, de acordo com o momento histérico. Dualidade que esta de acordo
com a estruturacdo da sociedade capitalista, que separa trabalho intelectual e
trabalho manual. Mesmo reconhecendo a prevaléncia da infraestrutura sobre a
superestrutura na organizacédo da sociedade, o extravasamento da desigualdade
para o campo legislativo € um problema que contraria a legitimidade de qualquer
regime que se proponha democratico.

Nesse contexto, urge que, numa referéncia politica igualitaria e
democratica, se pense em diretrizes ou caminhos possiveis para superar ou, se
nao, ao menos, amenizar os efeitos dessa injustica social. Partindo do contexto
da maioria dos alunos, de juventude trabalhadora, como se poderia construir uma
educacdo de qualidade e de sentido humano para que os filhos dos
trabalhadores tenham condi¢gbes intelectuais de serem dirigentes em uma
sociedade mais igualitaria?

O progressivo aumento do tempo de escolaridade do brasileiro, refletindo
uma tendéncia mundial, tende a adiar para o ensino superior a formacéo
profissional. Para caminhar no sentido da igualdade de oportunidades é
necessario que o Estado, além de ofertar a educacao de qualidade, forneca
condicbes de subsisténcia aos mais necessitados para que as limitacdes

materiais ndo sejam impeditivas para a sua continuidade nos estudos.



216

O saber cultural e cientifico desinteressado, caracteristico da educacéo
escolar das classes dominantes, deve, numa sociedade efetivamente
democratica, ser estendido, também, as classes populares. Esse conhecimento
tem valor na medida em que contribui para a evolucao do espirito humano e
proporciona as condicdes para a compreensao critica da estrutura de producao e
de dominacdo existente no sistema capitalista. Uma formacao de carater geral
deve contemplar a ciéncia, as artes, a literatura e os esportes, permitindo que
cada aluno desenvolva as suas potencialidades e suas aspiracoes de

crescimento intelectual.
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