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“Ha um tempo em que é preciso
abandonar as roupas usadas, que
ja tém a forma do nosso corpo, €
esquecer 0Ss nossos caminhos,
que nos levam sempre aos
mesmos lugares.

E o tempo da travessia; e se nao
ousarmos fazé-la, teremos
ficado, para sempre, a margem
de ndés mesmos”.

Fernando Pessoa



RESUMO

Nosso objetivo, com esta pesquisa, é o de analisar concepg¢des e propostas para unificar a escola
média no Brasil, abrangendo o periodo de 1930-2004. Nesse periodo, predomina uma estruturagdo dualista da
escola média, oferecendo uma formacgao geral, de carater propedéutico (formagdo de intelectuais para ocupar
cargos de direcdo e comando), e outra técnica (formacdo de quadros instrumentais para o mercado de
trabalho). No entanto, também surgiram no mesmo periodo diversas proposi¢cdes para unificar a escola média,
desde aquelas dos Pioneiros da Escola Nova, uma perspectiva liberal emersa nos anos trinta, até as que diziam
se inspirar no pensamento de Marx ou de Gramsci, que apareceram por ocasido da discussdo da Constituicao
Brasileira, nos anos oitenta.

Frente ao debate a respeito da dualidade escolar versus unificagdo escolar, optamos por fazer um
estudo que demonstrasse o problema da dualidade da escola e as formas para suprimi-la. Desse modo,
organizamos nosso estudo em trés capitulos. No primeiro deles, focalizamos as discussées que se deram no
Brasil sobre a dualidade da escola, na segunda metade dos anos setenta, quando circularam as teorias de
autores que analisaram a dualidade predominantemente sob o paradigma da “reproducdo” das relagdes de
producdo. Seguindo essa direcdao, abordamos no segundo capitulo as propostas para unificar a escola que
surgiram tanto no campo liberal quanto no campo socialista. Finalmente, no terceiro capitulo, procuramos
investigar as propostas para unificar a escola média, surgidas no Brasil, no periodo que vai de 1930 a 2004.
Nesse sentido, selecionamos seis momentos nos quais identificamos propostas de unificagdo entre o ensino
secundario e o ensino profissionalizante: 1) na década de trinta, as propostas de unificacdo da escola média
surgidas com o movimento dos Pioneiros da Escola Nova; 2) nos anos quarenta, com as leis organicas do
ensino, a incorporacdo do ensino profissional ao sistema regular de ensino, que d4 um passo na direcdo da
proposta de unificacdo apresentada pelo programa da Escola Nova; 3) a unificacdo apresentada na década de
sessenta, quando foram equiparados os diferentes ramos de ensino da escola média por meio da equivaléncia,
dando aos egressos da escola técnica a possibilidade de continuar seus estudos em nivel superior (Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional nimero 4024/61); 4) a unificagdo da escola média pela sua inteira
profissionalizagdo, ocorrida no inicio da década de setenta (Lei n2 5.692/71); 5) a proposta de unificagdo da
escola média pela sua configuragdo como escola de formacdo geral (Lei 9394/96) e, finalmente, 6) a
“unificacdo” pela integracdo da escola média com a educacdo profissional (Decreto n? 5.154/04). Nosso estudo
pde em evidéncia que, embora a unificacdo da escola se relacione a prépria unificacdo da sociedade, uma
sociedade sem divisdes entre governantes e governados, ndo podemos esperar que caia o capitalismo para
comegarmos a luta para unificar a escola. Lutar pela supressdo do dualismo escolar, ainda na sociedade
capitalista, é lutar pela unificagdo do género humano, como diz Gramsci, € lutar por uma nova sociedade. No
entanto, como também mostra o nosso estudo, ainda existem muitas confusdes tedricas nesse campo.

Palavras chave: escola Unica, escola dualista, hegemonia, politicas publicas



ABSTRACT

Our aim in this research is to analyse conceptions and propositions to unify high school in Brazil, during
the period 1930-2004. In this period a dualistic structure in the organization of high school in Brazil prevailed,
offering a general education (preparing intellectuals who could be integrated in the political leadership) and a
vocational education (preparing a qualified staff for the labour market). Although, in this period also appeared
several proposals in order to unify high school, including those presented by the “Pioneiros da Escola Nova” —a
liberal perspective which was brought about in the thirties — as well as those based on Marx’s or Gramsci’s
thinking, which appeared in the eighties, when the Brazilian Constitution was been discussed and elaborated.

In view of the debate concerning the organization of high school, either dualistic or common (unified),
we chose to show what problems the dualistic structure of school can bring to society and the strategies to
build a common school. With this intention, we organized our studies in three chapters. In the first one, we
focus on the discussions about the dualistic organization of the school which took place in Brazil during the
second half of the seventies. Then, were diffused in Brazil many theories of authors who analysed the dualistic
organization of school based on the paradigm of “reproduction” of the relationship of social production. In the
second chapter, we approach the proposals to unify the school that were presented in the liberal field as well
as in the socialist field. Finally, in the third chapter, we investigate the propositions to unify high school which
appeared in Brazil, from 1930 to 2004. We selected at least six moments in which we can identify proposals in
order to unify secondary education and vocational education: 1) in the decade of thirty, the proposals to create
a common school, presented by the “Pioneiros da Escola Nova” movement; 2) in the forties, a set of local laws,
called “leis organicas do ensino”, whose intention was to insert the vocational education in the regular
educational system, advancing a step in the direction enunciated by the “Pioneiros da Escola Nova” program; 3)
the unification presented in the sixties, when the different branches of high school became finally equivalent
among each other, giving to the people who complemeted vocational education the possibility to prolong their
studies at the superior level (Law n.2 4.024/61); 4) the unification of high school by modelling it just as a
vocational education, as it occurrend in the seventies (Law n.2 5692/71); 5) the proposal to unify high school by
shaping it just as a general formation (Law n.2 9394/96) and, finally, 6) the “unification” by the integration of
general and vocational education (Decree n? 5.154/04). Our study puts in evidence that, however the
unification of school is related to the unification of society, that is, a society without divisions between rulers
and ruled, we should not wait that capitalism falls so to begin to fight in order to build a common school. To
fight against the dualistic structure of school, still in the capitalistic society, is to fight to unify humanity, as
Gramsci says, is to fight for a new society. Nevertheless, as our study shows, there is still much theoretical
confusion concerning this subject.

Key words: common school, dualistic school, hegemony, education policies
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INTRODUCAO

A dualidade escolar tem -caracterizado a histéria da escola média
brasileira. Ao lado de escolas de formacdo geral, que visam a formacdo de
intelectuais para ocupar cargos de direcao e comando, estao as escolas que
visam estritamente a formacdao de quadros instrumentais para o mercado de
trabalho. Nao obstante a existéncia de propostas para unificar a escola, pelo
menos desde o inicio do século XX, a sua dualidade persiste e continua a ser
objeto de questionamentos e de criticas.

Com o escopo de discutirmos a dualidade que caracteriza a escola média
brasileira, bem como as propostas para unifica-la, realizamos uma pesquisa
bibliografica sobre o problema, abrangendo o periodo que vai de 1930 a 2004. O
ponto inicial € 1930 porque foi quando apareceu no Brasil um importante
movimento educacional, liderado pelos Pioneiros da Escola Nova, que criticava a
dualidade da escola e defendia a “escola uUnica”. O recorte final em 2004 se deve
ao fato de que foi nesse ano, e é bem recente, que o governo Lula emitiu um
decreto para unificar a escola média. Sao, assim, setenta e quatro anos de
mobilizagdes sociais, de politicas publicas, de leis e regulamentacdes que tratam
do perfil dualista da escola média sem resolver a questdo. Embora seja um
recorte historico que pode ser considerado longo, limitamos nossos estudos a
uma revisao bibliografica com um objetivo bem preciso: identificar criticas a
dualidade escolar e propostas para unificar a escola. Como ponto de partida,
decidimos examinar o teor das criticas a dualidade escolar que apareceram no
Brasil nos anos setenta e a andlise que entdo foi desenvolvida pelos setores

progressistas sobre a falsa “unificacao” da escola. O resultado da pesquisa



realizada é apresentado nesta dissertacdo, que estd estruturada em trés
capitulos.

No capitulo I, identificamos as criticas a dualidade escolar que passaram
a ser difundidas no Brasil, em meados dos anos setenta, quando - ainda sob o
clima da ditadura militar - passou a circular uma bibliografia que analisava a
organizacao da escola no capitalismo. Nosso objetivo foi o de responder as
seguintes questdes: quais eram os fundamentos para sustentar a nogao de que a
escola se organiza, no capitalismo, de forma dicotdmica? Como a dicotomia da
escola é relacionada ao sistema capitalista? A critica ao dualismo escolar levava a
proposicoes para unificar a escola? Se nao levava, por que isso ocorria?

Dentro dessa perspectiva, examinamos as formulagdes de Althusser
(1974), Establet e Baudelot (1975), Poulantzas (1971, 1973), Bourdieu e
Passeron (1982), Bowles e Gintis (1981), Carnoy (1977,1993). Uma nogao
comum a esses estudos, de resto ja bastante conhecida na historiografia
educacional, € a de que a escola atua no sentido de reproduzir as relagdes
sociais do capitalismo. Reproduz, assim, relagdes sociais desiguais que mantém
as divisdbes de classes sociais que caracterizam a produgao capitalista.
Entretanto, nenhum dos tedricos estudados propde uma alternativa para suprimir
a dualidade escolar. A “escola Unica” é, para eles, uma falsa proposicao que nao
poderia ser ponto de partida, sequer estratégico, para um movimento social no
ambito do capitalismo. Como sabemos, somente a partir dos anos oitenta, depois
da anistia politica, a critica ao dualismo escolar deu ensejo a proposicdes para
unificar a escola. Iniciava-se no Brasil uma timida discussdao sobre a “escola
unitaria”, uma reflexdo critica da esquerda brasileira influenciada pela leitura das

obras de Anténio Gramsci. A Iuta pela unificacdo da escola passa a se inserir no



quadro mais amplo da formulacdo de estratégias de luta pela democracia e pelo
socialismo, num contexto de redemocratizacao do pais.

E para compreender melhor o confronto entre as idéias para a unificacao
da escola emersas no campo liberal e no campo socialista, realizamos um estudo
sobre o assunto o qual é abordado no Capitulo II. No campo liberal, uma das
principais propostas para unificar a escola foi consubstanciada no programa da
Escola Nova, um movimento que se expandiu nos Estados Unidos, na Europa e
no Brasil entre o final do século XIX e inicio do século XX. Trata-se, portanto, de
um movimento que tem repercussdes mundiais. Embora dentro dele tenham
convivido diversas tendéncias pedagdgicas, existe um aspecto que foi
dominante: a critica a dualidade escolar e a proposta da “escola Unica”. Ja no
campo socialista, verificam-se controvérsias quanto ao papel da educacdo e da
escola no processo de transformacao social, devido a relevancia dada a economia
em detrimento da cultura e da politica. Assim, o enfoque de tipo ndo dialético,
que da primazia a estrutura econOmica, por um lado, favorece a critica ao
dualismo escolar, mas, por outro lado, apresenta problemas para a elaboragao
de propostas para unificar a escola. Isso vai aparecer, por exemplo, nas analises
dos autores que examinamos no Capitulo I.

Finalmente, no Capitulo III, procuramos investigar as propostas para
unificar a escola média, surgidas no Brasil. Nesse sentido, identificamos seis
momentos de unificagdo entre o ensino secundario e o ensino profissionalizante:
1) na década de trinta, as propostas de unificacdo da escola média surgidas com
o0 movimento dos Pioneiros da Escola Nova; 2) nos anos quarenta, com as leis
organicas do ensino, a incorporacao do ensino profissional ao sistema regular de
ensino, que da um passo na direcao da proposta de unificacdo apresentada pelo

programa da Escola Nova; 3) a unificacdo apresentada na década de sessenta,



gquando foram equiparados os diferentes ramos de ensino da escola média por
meio da equivaléncia (Lei n°. 4.024); 4) a unificacdo da escola média pela sua
inteira profissionalizacdo, ocorrida no inicio da década de setenta (Lei n°
5.692/71); 5) a proposta de unificacdo da escola média pela sua configuracdo
como escola de formacao geral (Lei 9394/96) e, finalmente, 6) a “unificagao”
pela integracdo da escola média com a educacao profissional (Decreto n©°
5.154/04).

Nosso estudo pde em evidéncia que, embora a unificacdo da escola se
relacione a prépria unificagdo da sociedade, a busca de uma sociedade sem
divisbes entre governantes e governados, ndao podemos esperar que caia o0
capitalismo para comegarmos a luta para unificar a escola. Lutar pela supressao
do dualismo escolar, ainda na sociedade capitalista, € lutar pela unificacdo do
género humano, como diz Gramsci, € lutar por uma nova sociedade. No entanto,
como também mostra o nosso estudo, ainda existem muitas confusoes tedricas
nesse campo.

Nas consideragoes finais de nossa pesquisa, ressaltamos que as criticas a
dualidade escolar e as propostas de unificagdo, apresentadas no periodo de 1930
a 2004, indicam que o problema, objeto de estudo desta dissertagdao, se
mantém. Além disso, ainda existem muitas confusdes tedricas no campo
socialista que prejudicam a construcao de uma perspectiva forte para romper o
dualismo escolar e caminhar na diregao de uma sociedade sem divisdes entre
governantes e governados, uma sociedade em que se concretize a escola

unitaria.



CAPITULO |
DUALIDADE E UNIFICACAO DA ESCOLA

No meio do caminho tinha uma pedra
Tinha uma pedra no meio do caminho
No meio do caminho tinha uma pedra.
(Drummond, No meio do caminho).

O objetivo deste capitulo € o de mostrar as criticas a dualidade da escola
que chegaram ao Brasil na segunda metade dos anos setenta. O contexto em
que as criticas a dualidade da escola foram difundidas em nosso pais ainda era o
da ditadura militar, instituida com o golpe de 1964.

A repressao militar impediu o debate sobre a escola inviabilizando a clara
critica a organizacdo dualista da mesma. Esse impedimento contribuiu para a
reproducao do capitalismo operada pela instituicdo escolar. Para compreender o
fundamento dessa relacao de reproducgao, focalizamos as analises de Althusser
(1974), Establet e Baudelot (1975), Poulantzas (1971, 1973), Bourdieu e

Passeron (1982), Bowles e Gintis (1981) e Carnoy (1977, 1993).

1.1 A nogao da escola reprodutora

Na segunda metade da década de setenta, comegaram a surgir
movimentos pela redemocratizacao do pais, contexto que também deu lugar a
discussoes sobre o papel da escola na sociedade capitalista. Tem inicio, entdo, a
circulagao de uma bibliografia, principalmente de origem francesa, que passa a
criticar a organizacao da escola no capitalismo. Uma referéncia para a critica da
escola, de destaque nesse periodo, é o conceito de “Aparelho Ideoldgico de

Estado”, desenvolvido por Louis Althusser (1974). Para explicar o referido



conceito, Althusser parte da definicdo do conceito de ideologia na sociedade
capitalista. Para ele, ideologia é uma “distorcao das relagdes reais” de existéncia
dos individuos (Cf. DORE SOARES, 2006, p. 332).

Os «aparelhos ideoldgicos do Estado» sdo, segundo o autor, instituicdes
que realizam em sua pratica a reproducao das relagbes de producdo do
capitalismo. Ao mesmo tempo, porém, camuflam essa pratica pela ideologia. Dai
serem “aparelhos ideoldgicos”. Sao diferentes dos “aparelhos repressivos do
Estado” porque estes funcionam pela violéncia, assegurando o dominio da classe
dominante pela repressado, tais como o sdo os tribunais, a policia, dentre outros
(ALTHUSSER, 1974, p. 38). Para o autor, a escola é concebida como um
“aparelho ideoldogico do Estado”. Alids, é o “Aparelho Ideolégico de Estado”
nimero 1, dominante nas sociedades capitalistas (ALTHUSSER, 1974, p. 62).
Assim, ao mesmo tempo em que reproduz as desigualdades sociais do
capitalismo, a escola camufla essa atuacao pela ideologia. A dominagao
ideoldgica do Estado, na sociedade capitalista, se faz por meio de leis que sao
instituidas com o intuito de apresenta-las como universais. Por isso, embora seja
apresentada como uma instituicdo universal, que atenderia aos interesses de
todos, a escola asseguraria apenas o0s interesses dos grupos dominantes
(ALTHUSSER, 1974, p.20-22). Para o autor, as diversas instituicdes sociais, nao
importa se publicas ou privadas, funcionam sob a forca da ideologia dominante
que é a ideologia da classe dominante.

No Brasil, o conceito de “Aparelho Ideoldgico de Estado” provocou diversas
discussdes e foi reforcado com a difusao dos estudos de Bourdieu e Passeron
(1975) sobre o sistema educacional francés. Os dois socidlogos identificam uma
estreita relacao entre reproducdo do sistema capitalista e a reproducao cultural

gue é operada pela escola (Cf. DORE SOARES, 2006, p. 332-333).
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Para Bourdieu e Passeron (1975), a escola capitalista promove a
reproducao das relagdes sociais, das estruturas de classe por meio da
reproducao da cultura, sob a ideologia da classe dominante. Como a
caracteristica fundamental da estrutura da sociedade capitalista é a divisdo de
classes, baseada na apropriacao desigual dos meios de produgao, os autores
atribuem a educacao nessa sociedade duas funcdes: a primeira é a funcdo de
reproducao cultural que consiste na reproducao da ideologia da classe
dominante; ja a segunda é a reproducao das estruturas de classes e consiste na
reproducao social (BOURDIEU; PASSERON, 1975, p. 20-21). A acao pedagdgica
da escola, ao longo do percurso da escolarizacao, impde ao educando ideologias
gue criam nos mesmos a predisposicao para agir de acordo com o que eles
denominam de “arbitrario cultural” (reproducao da ordem vigente pelos agentes
educacionais). Dessa forma, os autores mostram como a acdo pedagdgica se
realiza pela violéncia.

Toda agéo pedagogica (AP) é objetivamente uma violéncia simbdlica como imposigéo,
por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural. [...] A AP é objetivamente uma violéncia
simbdlica, [...] isto é, da imposi¢éo e da inculcagdo de um arbitrario cultural segundo um
modo arbitrario de imposicdo e de inculcacdo (educacédo) (BOURDIEU; PASSERON,
1975, p. 20-21).

O arbitrario cultural pode ser entendido como uma escolha ou opcao
socialmente necessaria que todo individuo deve fazer. Essa opgdao social
realizada pelo individuo é imposta pela violéncia simbdlica (exercida pelas
classes dominantes sobre as classes dominadas) que sao imposicoes de
significagcdes que reproduzem e legitimam as desigualdades sociais (BOURDIEU;
PASSERON, 1975, p. 20-21). A escola, para Bourdieu e Passeron, € uma das
mais importantes instituicdes voltada a transmitir informagao, reproduzir o que a

classe dominante pensa, como age, seus Vvalores, enfim, legitimando as
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desigualdades e deixando de lado a transformagao e a democratizagao da
sociedade. Desta forma, a educagdao perde o papel de transformagdo e de
democratizacdo das sociedades e passa a ser vista como uma instituicdo por
meio da qual se mantém e se legitimam os privilégios sociais.

Segundo Bourdieu e Passeron (1975), na sociedade capitalista as
criangas nao competem em condigdes iguais, pois sua bagagem social e cultural
é diferenciada. Portanto, o sucesso alcancado na escola pelos alunos nao poderia
ser explicado por dons individuais, mas sim por sua origem social. Para os
referidos autores, o0 que parece para a crianca de meios culturalmente
favorecidos uma continuacdo da educacao escolar, para a crianga de meios
menos favorecidos representaria uma dificuldade, tendo em vista a limitagao de
acesso aos meios culturais, sociais e econdmicos. Mostrando a relacdo da acao
pedagdgica com o trabalho pedagdgico, os autores afirmam que ambas servem a
inculcagao da ideologia dominante.

[...] 2 AP implica o trabalho pedagégico (TP) como trabalho de inculcacdo que deve durar
0 bastante para produzir uma formagao duravel [...]. Pelo fato de que, numa formagao
social determinada, o modo de inculcagdao dominante tende a responder aos interesses
das classes dominantes, isto &, dos destinatarios legitimos, a produtividade diferencial do
TP dominante segundo os grupos ou classes sobre 0s quais ele se exerce, tende a ser
funcdo da distancia entre o habitus primario inculcado pelo TP dominante (isto &, pelo

grau em que a educacgao ou a aculturagdo é reeducacdo ou desculturagdo segundo os
grupos ou classes) (BOURDIEU; PASSERON, 1975, p. 44 e 56).

Com esse estudo, Bourdieu e Passeron ressaltam a estrutura escolar
organizada de forma a reproduzir a divisdao da sociedade em classes por meio da
inculcacdo ideoldgica como estratégia de manutencdo dos privilégios sociais dos
grupos dominantes.

Outro enfoque que trata da escola como instituicao que reproduz o

capitalismo é o de Baudelot e Establet (1975). Na perspectiva desses autores,
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ndo existe na Franca uma escola unificada, mas, ao contrario, uma escola que
reproduz a divisao em classes da sociedade capitalista. Assim, para os referidos
autores, a organizacao da escola se constitui em duas redes diferentes. A
primeira delas é a “secundario superior” cujo foco é a formacao dos quadros
dominantes. A segunda, por sua vez, é a “primario-profissional” destinada a
formacgao de profissionais especializados (BAUDELOT; ESTABLET, 1975, p. 109).
A conformacao dualista da escola reserva aos trabalhadores uma preparagao
eminentemente precdria, com o objetivo de manter o conformismo e a
passividade, a partir do fracasso dos desfavorecidos economicamente em um
sistema escolar capitalista. Acreditam que a escola primaria francesa ndo é
“unificadora”, pois divide a massa escolarizada em partes distintas e opostas. A
funcdo da escola, para Baudelot e Establet, € a de produzir a discriminacdo
social.
Demostraremos que, lejos de ser “desigualmente” escolarizadas en una sola y misma
escuela, esas dos grandes masas son en realidad repartidas en dos ramificaciones
escolares totalmente separadas. [...] Como tal, este aparato contribuye, en cuanto a la
parte que le concierne, a reproducir las relaciones de produccidn capitalista, es decir, en

definitiva, la division de la sociedad en clases, en provecho de la clase dominante
(BAUDELOT; ESTABLET, 1975, p. 41).

4

Os grupos dominantes na sociedade capitalista propagam a “unificacao
das redes primario-profissional e secundario-superior que estimulam em suas
praticas escolares a cisdo entre teoria e pratica - trabalho manual e trabalho

intelectual.

Existen dos redes de escolarizacién opuestas porque la divisién social del trabajo, que
se presenta por lo general bajo las apariencias de una division puramente técnica de las
“funciones’ y de las “competencias” o “calificaciones”, en realidad esta directamente
determinada por la division de la sociedad en clases antagonicas, por las exigencias de
la explotacién del trabajo en la produccién, y fuera de la produccién propiamente dicha.

En particular, la division de las redes esta directamente determinada por la divisién del
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trabajo “manual” y del trabajo “intelectual”, que se producia en toda a la sociedad y que
constituye uno de los principales resortes de la explotacién del trabajo (BAUDELOT;
ESTABLET, 1975, p.109).

A diferenciacdo social e escolar, para os autores, esta regida pelas logicas
implacaveis do capitalismo que, por meio de duas redes de escolarizacao
opostas, distinguem trabalho manual de trabalho intelectual, reproduzindo e
legitimando a desigualdade social. Baudelot e Establet (1975) acreditam que, na
perspectiva de Bourdieu e Passeron (1975), essas contradicdes nao sdo possiveis
de serem explicadas, pois Bourdieu e Passeron adotam uma concepgao burguesa
na anadlise da escola, ndao conseguindo perceber nas classes populares mais do
que individuos portadores de desvantagens culturais.

Quando Establet (1974, p. 106) relaciona a situacao de luta de classes a
reproducao dualista da escola, ele diz que a luta de classes nao acontece dentro
da escola, mas fora desse espaco. Segundo Dore Soares (2006), Baudelot e
Establet (1975) afirmam que as ideologias burguesas e proletarias se enfrentam
“fora” da escola, isto &, na economia das relacbes capitalistas de producao.
Enfrentam-se, portanto, na estrutura econdémica. Ndo na escola. Nesta, o
maximo que se percebe é a resisténcia (Cf. DORE SOARES, 2006, p. 334).

Um outro estudo sobre a dualidade escolar é apresentado por Poulantzas
(1971, 1973). Tal como Baudelot e Establet (1975), ele também associa a
organizacao da escola capitalista a divisdo social do trabalho. No Estado
capitalista, afirma Poulantzas, a luta entre as classes dominantes e as classes
dominadas se passa entre as instituicbes do Estado e a escola (POULANTZAS,
1971, p. 9-10). A estratégia do Estado capitalista, para o autor, é contraditéria.
Com relacdo as classes dominadas, o Estado capitalista impede a sua
organizacao politica ao mesmo tempo em que trabalha permanentemente para a

organizagao politica das classes dominantes (POULANTZAS, 1971, p. 9-10).
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A contradicdo maior do Estado capitalista, diz Poulantzas, é a de
apresentar-se como uma organizagao social sem divisdo de classes, criando uma
imagem de que todos fazem parte desse Estado e dessa classe, a classe
dominante. No entanto, o Estado capitalista representa os interesses politicos da
classe dominante. Assim, afirma o autor

A respeito das classes dominadas, a funcdo do Estado capitalista é impedir a sua
organizagdo politica, a qual sobrepujaria o seu isolamento econdémico, mantendo-as
nesse isolamento que é em parte 0 seu proprio efeito. [...] Em contrapartida, a respeito
das classes dominantes, o Estado capitalista trabalha permanentemente para a sua
organizagado em nivel politico, anulando o seu isolamento econémico, o qual é também
efeito dele préprio assim como do ideoldgico. [...] esse Estado existe como Estado das

classes dominantes ao mesmo tempo em que exclui do seu seio a “luta” de classes
(POULANTZAS, 1971, p. 9-10).

As fungdes da escola, para Poulantzas (1971, 1973), s6 podem ser
analisadas em funcdo das classes sociais as quais ela dirige sua acdo e ndao em
funcdo dos sistemas escolares. O papel da escola capitalista é o de desqualificar
o trabalho manual, qualificando somente o trabalho intelectual. Mas Poulantzas
(1971) assinala que as relacdes de producao ndo se reduzem as relagbes
econdmicas, pois as disposicdoes ideoldgicas comuns unificaram a pequena
burguesia tradicional e os assalariados nao-manuais em uma nova classe
categorizada como nova pequena burguesia. Também para Poulantzas, a luta de
classes ocorre fora do espaco escolar, isto &, ocorre nas instituicdes que
compdem o Estado de maneira dissimulada, nas quais se apresenta como uma
unidade politica de uma sociedade com interesses econdémicos divergentes -
interesses de “individuos privados” (POULANTZAS, 1971, p. 8).

Além das analises da escola feitas na Franga, também chega ao Brasil, na
segunda metade dos anos setenta, a tendéncia americana de examinar a escola

como uma instituicao de reproducao da sociedade capitalista. Em sua pesquisa
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sobre a educagao nos Estados Unidos, Bowles e Gintis (1981) apresentam uma
retrospectiva da reforma escolar ali realizada. Destacam a influéncia da
concepcao de ensino de John Dewey, que associa ao sistema democratico
capitalista trés funcbes para a educacdo: a integradora, a igualitaria e a
desenvolvimentista. Com base nessa perspectiva, os autores concluem que a
origem da repressao e da desigualdade da escola se relaciona a estrutura e ao
funcionamento de uma economia capitalista. Assim, afirmam os autores:
Dewey sostiene que la asociacion de la funcién integradora, igualadora y desarrollista de
la educacion estd en la democracia. [...] la represién, la falta de poder individual, la
desigualdad de ingresos y la desigualdad de oportunidades no se originaron
histéricamente en el sistema educativo, ni se derivan de las escuelas desiguales y
represivas de la actualidad. Las raices de la represion y la desigualdad radican en la

estructura y el funcionamiento de la economia capitalista (BOWLES; GINTIS, 1981, p.
34-35e 71).

A confianca e o poder dos defensores da educacao liberal, segundo os
autores, sofrem uma “sacudida” diante dos constantes conflitos e fracassos dos
anos sessenta e setenta nos Estados Unidos. As reformas educacionais,
realizadas a partir daquele periodo, passam a depender mais da vontade e da
habilidade politica para enfrentar as forcas de oposicao.

Para Bowles e Gintis, a escola é determinada pela estrutura econémica
que perpetua as formas de consciéncia, de comportamento e personalidade
exigidas para a reproducao das relagdes de producdo; portanto, ndo promove a
igualdade de oportunidades (BOWLES; GINTIS, 1981).

Outro estudo difundido no Brasil, também vindo dos Estados Unidos na
década de setenta, foi o de Carnoy (1977). Na mesma linha de Bowles e Gintis,
Carnoy afirma que a “educacao formal constitui parte da dominagao imperialista,
atuando em consonadncia com os interesses que convém ao colonizador”

(CARNQY, apud: DORE SOARES, 2006, p. 334).
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Junto a Levin, Carnoy (1993) analisou a situacao das escolas publicas nos
Estados Unidos no final da década de oitenta, apresentando a teoria do conflito
social. De acordo com essa teoria, a “luta dos grupos dominados para mudar as
condicbes que os oprimem e as tentativas dos grupos dominantes para
reproduzir as condicdes de seu dominio constituem a chave para compreender as
mudangas na economia, nas relagdes sociais e na cultura” (CARNOY; LEVIN,
1993, p. 67).

Para os autores, a escola serve para a expansao capitalista, reproduzindo
adequadamente as habilidades dos trabalhadores, a divisao do trabalho e as
relacdes sociais de producdo. Essa dinamica reprodutora, associada a dinamica
democratica, sdao condicionadas pelo conflito social exterior a escola, onde uma
ou outra prevalece na producao de algumas reformas educacionais. Com base
nesse estudo, Carnoy e Levin afirmam que a escola reproduz as relagoes
desiguais e hierarquicas do local de trabalho capitalista. Contudo, acrescentam
um aspecto contraditério do processo de reproducdo: a escola também contribui
para expandir as oportunidades econdémicas dos grupos subalternos e para
ampliar seus direitos democraticos.

As contradicdes na educacao associadas a escola capitalista sao
classificadas por Carnoy e Levin em trés tipos. O primeiro tipo se refere a
dificuldade de recursos educacionais para a expansao da escola para a classe
trabalhadora e os grupos minoritarios; o segundo diz respeito ao papel da
reproducdao das estruturas de classe e do trabalho e ao impeto democratico; o
terceiro, por fim, se relaciona as interferéncias dessas contradicdes na escola e
no trabalho (CARNOY; LEVIN, 1993, p. 170-171). Os autores afirmam que as
escolas capitalistas sao instituicbes conservadoras, tendendo a preservar as

relagdes sociais existentes.
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As anadlises de Althusser (1974), Establet e Baudelot (1975), Poulantzas
(1971,1973), Bourdieu e Passeron (1982), Bowles e Gintis (1981), Carnoy
(1977, 1993) sobre a organizacao da escola no capitalismo tém, portanto, um
aspecto comum: conceber a escola como uma instituicdo que reproduz as
relacdes sociais capitalistas de produgao. Contudo, os mencionados autores nao
apresentam nenhuma proposta de superagao da dualidade escolar, restringindo-
se a denuncia-la. Carnoy e Levin, pelo menos, falam de contradicdes da escola
capitalista que tanto serve a reproducdo como a ampliagcdo da conquista de
direitos.

Somente Gramsci (1978) supera a abordagem da escola como instituicao
que se reduz a reproduzir a sociedade capitalista, porque faz a critica ao

dualismo e apresenta uma proposta para supera-lo.

1.2 Qual a alternativa para superar a dualidade da escola?

Os educadores brasileiros de esquerda, durante os anos setenta, nao
apresentaram uma proposta propria, nascida no campo socialista, voltada aos
interesses das maiorias sociais. Para a maior parte deles, a educacao oferecida
pela escola publica servia apenas para reproduzir a ideologia da classe
capitalista. Somente a partir dos anos oitenta, com a difusao do pensamento
politico de Gramsci no Brasil, emergem propostas para superar a dualidade
escolar por meio da perspectiva de unificagao da escola. No entanto, ocorre uma
confusdo entre a proposta de «escola unitaria» de Gramsci e a de «escola
politécnica», provinda da experiéncia soviética, atribuindo-se equivocadamente

essa nocao de escola a Marx. Mas o tratamento tedrico dessa questdo sera feito
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no préximo capitulo, no qual examinamos as proposicdes para unificar a escola

no campo liberal e socialista.



CAPITULO Il
UNIFICACAO DA ESCOLA: PERSPECTIVAS LIBERAL E
SOCIALISTA

As coisas tangiveis tornam-se insensiveis a palma
da m3o. Mas as coisas findas muito mais que
lindas, essas ficardo (Drummond, Memaria).

As propostas para unificar a escola, seja no campo do liberalismo ou do
socialismo, apareceram principalmente no inicio do século XX. No campo liberal,
uma das principais propostas para unificar a escola foi consubstanciada no
programa da Escola Nova, um movimento que se expandiu nos Estados Unidos,
na Europa e no Brasil no final do século XIX e inicio do século XX. E uma
proposta que concebe a escola como instrumento de hegemonia burguesa. No
campo socialista, por sua vez, predominava a idéia de que a escola, estando
situada na superestrutura, s6 mudaria quando mudasse a estrutura, isto &,
quando o capitalismo caisse. Conseqlientemente, ndo existiam propostas para
construir uma escola para todos, publica e democratica, sob a direcao politica da
classe trabalhadora, até o aparecimento das reflexdes de Gramsci. As
concepgoes que surgiram no campo socialista apresentavam como solugao para o
problema educacional das massas populares uma escola de classe, da classe
trabalhadora. Nesses termos é que se situam as perspectivas de Marx e Lénin. A
perspectiva do socialismo permanece “classista” porque nao tem ainda o conceito
de hegemonia, como direcdo intelectual e moral na sociedade. E a busca de
conquistar a hegemonia que possibilita a Gramsci formular uma proposicao de

escola para todos, sob a hegemonia do proletariado.
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2.1 Perspectiva liberal para a unificacao da escola

A perspectiva liberal de unificagdao da escola toma corpo no bojo do
Movimento pela Educacdo Nova, que tem inicio entre o final do século XIX e o
comeco do século XX, com a idéia de “escola Unica”, que adquiriu grande
expressdo nos Estados Unidos (John Dewey) ! e na Europa (Edouard Claparéde)
2, Sua propagacdo entre os educadores foi um marco na modernizacdo das
técnicas pedagdgicas e no maior ajustamento da escola aos valores liberais da
democracia burguesa.

A idéia de “escola Uunica” é contemporanea ao fortalecimento do
capitalismo de base industrial. Dentre outros objetivos, os defensores dessa tese,
como Dewey, pretendiam acabar com os privilégios existentes na educacao de
tipo humanista, criticando o lugar que entdao era reservado ao ensino do
trabalho. No livro que escreveu em 1916, Democracia e educacdo, Dewey (1959)
afirma que numa sociedade democratica deve-se unificar o ensino, buscando-se
superar os privilégios diferenciados, determinados pela estrutura desigual de
oportunidades econdmicas. Afirma, também, que a democracia possibilita a
construgao de uma sociedade aberta, exigindo que seus membros tenham
iniciativa e adaptabilidade. Dewey acredita que

Uma sociedade dividida em castas necessita unicamente preocupar-se com a educagao
da casta dirigente. Uma sociedade mével, cheia de canais distribuidores de mudancas

ocorridas em qualquer parte, deve tratar de fazer com que seus membros sejam

educados de modo a possuirem iniciativa e adaptabilidade (DEWEY, 1959, p. 94)

! John Dewey foi um grande defensor da filosofia da escola nova americana que enfatizava a vinculagdo da escola ao
trabalho e a preparagdo das pessoas para a “democracia” (DORE SOARES, 1982, p. 122).

? Edouard Claparede foi “o maior expoente da filosofia da Escola Nova de origem européia”. A filosofia européia da escola
nova propunha a “individualizagdo” do ensino, acreditando em uma educag¢do de acordo com os interesses dos individuos,
e que esses interesses eram biologicamente determinados (DORE SOARES, 1982, p. 122).
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Dewey entende que a reorganizacdo da escola € um meio para solucionar
os problemas gerados pela sociedade industrial. No entanto, ele reconhece a
dificuldade de a sociedade conseguir, naturalmente, produzir a democracia, pois
sua tendéncia natural é a de utilizar a educacao para diferenciar os individuos e
reproduzir “iniqliidades”. Ele propde como alternativa para superar a dualidade
escolar uma escola progressiva, que desenvolva o espirito critico e a participacao
dos individuos na vida social e politica da sociedade. Acredita que a escola
progressiva (escola nova) seria capaz de formar pessoas diferentes, podendo,
dessa forma, contribuir para a mudanca da sociedade, reconstruindo-a. Para
Dewey,

E objetivo da educacédo progressiva contribuir para abolir os privilégios indevidos e as
injustas privagdes, e nao para perpetua-los. [...] O ftriunfo ou o mau éxito nessa
realizagdo depende mais da adog¢do de métodos educativos apropriados a efetuar essa
transformagao, do que de qualquer outra coisa. Essa mudanca é essencialmente a
mudanca da qualidade de atitude mental - uma mudanga educativa. (DEWEY, 1959,
p.130 e 349-350).

A estrutura escolar em um sistema capitalista industrial, segundo o
autor, devera propor uma educagdao vocacional na qual ndo se determine
antecipadamente uma ocupacao, mas que possibilite o desenvolvimento continuo
do jovem. A escola, para Dewey, deve desenvolver os aspectos intelectuais dos
jovens, readaptando-os aos novos desafios das condicdes de vida. Dessa forma,
Dewey defende a reconstrucdao da sociedade e tem consciéncia da dificuldade de
concretizar essa idéia. Considerava que a principal resisténcia a esse ideal era a
inércia das tradicdes educacionais e o preconceito da classe dominante em
relacdo ao desenvolvimento intelectual dos individuos.

Este ideal precisaria batalhar ndo s6 contra a inércia das presentes tradicoes

educacionais, como também contra a hostilidade que se entrincheiram no dominio da
aparelhagem industrial e que entendem que, caso se tornasse geral semelhante sistema
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educativo, ele constituiia uma ameaga a sua faculdade de se utilizar dos outros
individuos para a realizagao dos seus proprios fins (DEWEY, 1959, p.352).

Para superar a dualidade escolar, Dewey propde uma educagao que seja
capaz de desenvolver os aspectos intelectuais do individuo e as condicdes de
participacdao democratica nos processos decisdrios da sociedade. A superacao das
diferengas sociais se realizaria por meio da reforma da escola e da distribuicao
igualitaria de oportunidades educacionais (DEWEY, 1959).

Um outro autor, o espanhol Luzuriaga (1934), também evidenciou como
a educacao pode contribuir para a unificagao cultural e moral do povo (unificacao
nacional), desenvolvendo, assim, o conceito de escola Unica. Para Luzuriaga,

Todo o povo se interessa por que, dentro de suas fronteiras, ndo haja duas nacdes

diversas, a cultos e a dos incultos, nem duas espécies de instituicdes educativas, uma

para os que podem e outra para os que nao podem (LUZURIAGA, 1934, p. 16).

O movimento liberal defende a necessidade de que todos se eduquem, se
possivel, em um mesmo espaco e sem distincdo de religido, raca, sexo ou classe
social. Dessa forma, procuram consolidar a proposta da escola Unica com o
objetivo de universalizar a educagao e garantir o acesso de todos em escolas
articuladas aos diversos ramos de ensino (LUZURIAGA, 1958).

Com a concepcao de escola Unica, os liberais buscam consolidar a unidade
nacional por meio de um Unico sistema de ensino. A expressao “escola Unica” foi
associada aos pedidos de supressao das diferenciagdbes do ensino. Segundo
Luzuriaga (1958), o movimento da “educacao nova” era aberto e, por isso,
associado a muitas definicbes e variadas interpretagcbes e variados valores,
muitas vezes contraditérios entre si. Com o tempo, passaram a denomina-la
como escola unificada, escola Unica ou escola diferenciada (LUZURIAGA, 1958, p.

7-10).
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A proposta de escola Unica defendida por Luzuriaga (1934) pressupde
variedade, pressupOe unificacdo das instituicbes educativas como forma de
facilitar o acesso ao ensino médio e superior ao maior numero possivel de
individuos, atendendo, com diversos tipos de escola, “aos diversos tipos de
estruturas mentais e fisicas dos alunos”. Para o autor, a escola fundamental se
ramifica em diversos ramos de ensino médio e superior, “ainda que todos sejam
relacionados entre si, para tornar possivel a passagem de uns e outros, no caso
de que as necessidades psicoldgicas dos alunos se tornem necessarias”. Para ele,
a escola uUnica ndo é um padrao uniforme de educacdo, mas possibilitaria
variadas formas de ensino (LUZURIAGA, 1934, p. 14-15).

Luzuriaga (1958) descreve sua proposta de escola Unica apresentando
cinco idéias que, para ele, constituem a idéia geral da escola nova: idéia de
atividade, de vitalidade, de liberdade, de individualidade e coletividade. A escola
Unica (escola nova) é caracterizada por Luzuriaga como educacao que objetiva
formas de individualidade vital humana dentro da coletividade, em um ambiente
de liberdade, por meio da atividade. Portanto, o autor resume a caracterizagao
da escola nova em uma palavra: atividade (LUZURIAGA, 1958, p. 27-29).

A escola Unica, para Luzuriaga (1934), tem essencialmente dois
objetivos: o nacional, que se fundamenta nas reivindicagdes de universalizagao
da educacao, e o democratico, que se firmam nos diversos tipos de escolas e nas
suas ramificacdes como forma de garantir o acesso de todos. A escola Unica, em
seu modo de entender, procuraria facilitar a fusdao de todas as classes sociais,
formas politicas e confissdes religiosas em uma unidade nacional que pudesse
inspirar a cada um de seus membros. Num contexto onde as classes
trabalhadoras passam a acender além da educacao elementar, as reformas

deveriam vir da escola primaria, que deveria ser ampliada posteriormente na
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escola secundaria até chegar a escola superior. O autor assim declara em sua

obra A escola unica,
Para nos, a escola Unica constitui essencialmente o prolongamento do movimento da
educacgao popular iniciado no século XVIII [...]. Esse movimento se realiza plenamente
no século XIX, que estabelece em definitivo a escola publica, gratuita, obrigatéria e
nacional, em todo o mundo civilizado e se prolonga naturalmente no século XX, que
tende a ampliar essa educacdo além dos limites do ensino primario, de um lado a
criacdo das “escolas de aperfeicoamento” para a juventude proletaria, de modo parcial e

de outro com a aspiragdo da “escola unica’, isto €, do ensino médio e superior para
todos, em forma total” (LUZURIAGA, 1934, p. 15-16).

Essa proposta de unificacao da escola na perspectiva liberal se constituiu
no Movimento pela Educacdao Nova associada a idéia de “escola Unica” onde
predominaria as diferengas bioldgicas, de aptiddes. Dentre os defensores dessa
tese, destacamos Dewey (1959) e Luzuriaga (1934). Dewey (1959) pretendia
com a “escola Unica” superar a dualidade escolar com uma educacao capaz de
desenvolver os aspectos intelectuais do individuo e suas condicdes de
participacdao democratica nos processos decisérios da sociedade. A superagao das
diferengas sociais se realizaria por meio da reforma da escola e da distribuigao
igualitéaria de oportunidades educacionais. Para Luzuriaga (1934) a escola
deveria facilitar a fusdo de todas as classes sociais, formas politicas e confissoes
religiosas em uma unidade nacional que pudesse inspirar cada um de seus
membros. Ele acredita que num contexto onde as classes trabalhadoras passam
a ascender além da educacdo elementar, as reformas deveriam vir da escola
primaria, ampliada para a escola secundaria até chegar a escola superior.

Ao mesmo tempo em que a proposta do Movimento da Educagao Nova
sustentava a democratizagao do ensino e criticava a dualidade escolar propunha
numa perspectiva liberal a “escola Unica” com outros processos de selecao.

Tendo como critérios de selecdo as diferencas bioldgicas, de aptiddes, essa
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proposta mantém a dualidade escolar que eles mesmos criticavam. Tomando
como exemplo o ensino secundario, um dos obstaculos concretos para sua
unificacdo esta no papel do ensino superior pelo seu uso com fins de legitimacao
da diferenciacdo social. Com isso possibilita a sobrevivéncia da orientacao
propedéutica deste ensino caracterizando o paradoxo da proposta do Movimento
da Educacao Nova, que constituido por principios democraticos, mantém a

dualidade entre ensino propedéutico e ensino técnico.

2.2 Unificacao da escola: a perspectiva socialista

Para examinar a proposta de unificacdo da escola na perspectiva
socialista, abordamos as idéias de Marx, Engels, Lenin e Gramsci.

Embora Marx seja importante referéncia para pensar a unificacdo da
escola na perspectiva socialista, temos claro que o autor nao aprofunda o
problema da escola, pois, no conjunto de sua obra, as referéncias ao tema sao
esparsas (Cf. DORE SOARES, 2003).

O contexto econdémico social e politico em que Marx discute a educagao
correspondem ao momento da primeira grande crise do capitalismo industrial
(1830-1840). Em toda a Europa, esse é o momento dos desdobramentos de
grandes revolugdes democratico-burguesas que tém o seu auge nos anos de
1848, servindo de estimulo para as questdes do pensamento de Marx e Engels.
Eles estiveram atentos as transformacbes e as conquistas dos trabalhadores,
mesmo aquelas que pouco modificaram as condigdes de trabalho. Marx e Engels
preocupavam-se em descobrir e explicar as mudangas que envolviam a economia

capitalista, as mudancas radicais sofridas pela sociedade e as inUmeras
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mediacOes capazes de leva-la a isto, os avangos na legislacdao social incluindo as
conquistas de ambito educacional (Cf. DORE SOARES, 2000).

Marx é um critico profundo do sistema capitalista e é de sua critica que
emergem indicagdes sobre os problemas da organizacdao da escola e as
possibilidades de supera-los. Como critico do capitalismo, Marx analisava as
formas pelas quais ele produzia exploragao dos trabalhadores e as desigualdades
sociais.

As mudancgas trazidas pela revolugao tecnoldgica, segundo Marx, levaram
a substituicdo do emprego da forca muscular e da habilidade manual para a
utilizacdo de novas modalidades de producdo. Nesse contexto econémico, social
e politico, as relagdes entre os homens e os instrumentos de producdo se
modificam, bem como se modificam as relagdes dos homens entre si. Essa
situacao é denunciada em O capital, livro no qual Marx mostra a degradacao
miseravel em que a populacdo trabalhadora se encontra:

[...] mantida em reserva para as mutédveis necessidades de exploragao do capital pela
disponibilidade absoluta do homem para as exigéncias variaveis do trabalho; o individuo-
fragmento, o mero portador de uma funcao social de detalhe pelo individuo totalmente

desenvolvido, para o qual diferentes fungdes sociais sdo modos de atividade que se
alternam (MARX, 1984, p. 90),

A submissdo do trabalhador a divisdo de trabalho, enfatiza Marx, leva-o a
repeticao enfadonha de atividades, limitando suas capacidades e aptiddes. As
possibilidades das pessoas, no entanto, sdo multiplas e deveriam ser exploradas
e desenvolvidas, 0 que aconteceria na sociedade comunista.

[...] a ninguém é atribuida uma esfera de atividade exclusiva, mas cada um pode formar-
se e desenvolver-se seja em que dominio for, enquanto a sociedade regulamenta a

producéo geral, dando-me a possibilidade de fazer hoje isto, amanha aquilo — cagar pela

manha, pescar de tarde, criar gado a noite e fazer critica depois do jantar a minha
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vontade, sem nunca por isso me tornar cacador, pescador, pastor ou critico (MARX;
ENGELS, 1978, p. 242).

Mas a escola capitalista ndao contribuia para o desenvolvimento dos
trabalhadores. Ao contrario, ela constituia, para Marx e Engels, uma “arma
poderosa de mistificagbes e de conservagao entre as maos da classe capitalista”
(MARX; ENGELS, 1978, p. 36-37). Ela oferece aos jovens uma educagao que os
tornam submissos e leais, impedindo-os de se desenvolverem intelectualmente.

No entanto, a grande industria também trouxe as escolas politécnicas e
agrondmicas. Eram instituicbes criadas pelos filantropos ingleses, nas quais os
“filhos de trabalhadores recebiam alguma instrucao de tecnologia e de manejo
pratico dos diferentes instrumentos de producao” (MARX, 1984, p. 90). Surgidas
na metade do século XIX, as escolas politécnicas e agronOmicas eram
conseqliéncia do processo de transformacdao pelo qual a sociedade industrial
moderna passava.

Naquelas escolas, o método utilizado era o da unido do ensino com o
trabalho produtivo, como forma de preparar o trabalhador para exercer diversos
tipos de atividades técnicas, adaptando-o ao processo produtivo. Elas

[...] tinham uma metodologia que procurava combinar o ensino tedrico (formagéo basica
na area tecnolédgica) e o ensino pratico (manipulagdo dos instrumentos de todos os
ramos da industria. Essas escolas que vao constituir um novo paradigma para a

formacao dos trabalhadores, na perspectiva socialista, exatamente, por essa dimensao

que unifica ensino geral e ensino politécnico (DORE SOARES, 1999, p. 109).

Esse é o modelo adotado por Marx para pensar a educacdao do
proletariado. Nele, a formagao geral e a formagao para o trabalho constituem
dimensbes de uma mesma concepcdo de educacado. A idéia de unidade do ensino
tedrico e pratico passa a ser, entdo, a concepcao de escola dos proletarios.

Assim, afirma o autor:
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As escolas politécnicas e agrondmicas sao fatores desse processo de transformacao,
que se desenvolveram espontaneamente na base da industria moderna; constituem
também fatores desta metamorfose as escolas de ensino profissional onde os filhos dos
operarios recebem algum ensino tecnol6gico e sdo iniciados no manejo pratico dos
diferentes instrumentos de produgao. A legislacéo fabril arrancou ao capital a primeira e
insuficiente concessao de conjugar a instrugdo primaria com o trabalho na fabrica. Mas
ndo ha duvida de que a conquista inevitavel do poder politico pela classe trabalhadora
trara a adogao do ensino tecnoldgico, tedrico e pratico, nas escolas dos trabalhadores
(MARX, 1975, p. 559),

Inspirado no modelo de escola agronémica e politécnica, portanto, Marx
defende que a formacdo dos proletarios seja realizada, ja no seio da sociedade
capitalista, por uma escola que faga a ligagao entre producao e ensino, entre
educacao intelectual e educacao tecnoldgica, além do exercicio fisico.

Por educacao nos entendemos trés coisas:

1. Educacéao Intelectual;
2. Educagao corporal, tal como se conseguir com 0s exercicios de ginastica e militares;

3. Educacao Tecnoldgica, que recolhe os principios gerais e de caréater cientifico de todo
0 processo de produgdo e, a0 mesmo tempo, inicia as criangas e os adolescentes no
manejo de ferramentas elementares dos diversos ramos industriais (MARX; ENGELS,
1983, p. 60).

Assim, mostrando que a divisao social do modo de producao capitalista
leva a limitacdo do desenvolvimento das aptidées dos trabalhadores, por ficarem
reduzidos a realizacdo de tarefas repetitivas e enfadonhas, Marx apresenta como
alternativa a expansao de uma escola que unisse cultura e produgao, ensino e
trabalho. E nessa perspectiva, portanto, que ele critica o capitalismo, a divis&do
do trabalho, a divisdo de classes sociais (que leva a dualidade escolar), e
apresenta como indicacao - embora de forma esparsa em sua obra - a unidade
da educacao intelectual e do trabalho.

As indicagdes de Marx sobre a escola serao retomadas durante a

Revolucdo Soviética, quando Lénin pede a Kruspkaia para pensar o problema da
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escola na construcdao do socialismo. O objetivo de Lénin era também o de

diminuir a influéncia da pedagogia liberal entre os docentes russos (Cf. DORE

SOARES, 1999, p. 74; 2003, p. 317).
Lénin atribuiu grande importancia a educacao no processo de transformacao social. Para
ele, a educacdo deveria desempenhar importante papel na construgdo de uma nova
sociedade, a sociedade socialista. Na sua opinido, a educagao publica deveria ser
altamente politica, pois, para ele, 0 “nosso trabalho no terreno do ensino € a mesma luta
para derrotar a burguesia; declaramos publicamente que conceber a escola a margem
da vida, & margem da politica, é falsidade e hipocrisia” (LENIN, 1981, p. 70).

Lénin defendia a idéia de elevar as camadas mais atrasadas da classe
proletdria a um nivel de consciéncia que as tornassem politicamente ativas
(LILGE, 1988, p. 5).

E nessa perspectiva que Lénin solicita a Krupskaia um estudo sobre a
concepgao de educacao em Marx. Ele desejava que o estudo pudesse delinear
com mais precisao uma proposta socialista de educagao para confrontar a
influéncia da escola nova na Russia.

Tendo como referéncia a discussdao de Marx sobre o método das escolas
agronOmicas e politécnicas, que uniam o ensino ao trabalho, Krupskaia propde o
ensino geral e politécnico, ou seja, uma forma de unificar formacdo geral e
formacao técnica. O termo “politécnico” vinha provavelmente da experiéncia
daquelas escolas criadas pelos filantropos ingleses no contexto de transicao da
manufatura para a grande industria. Era um tipo de transicdo como essa que
também vivia a Russia. Por isso, quando muda a nocdo de “ensino geral e
profissional”, constante do Programa do partido Social Democrata Russo de
1903, para a de “ensino geral e politécnico”, na VII Conferéncia do Partido

Operario Social-Democrata russo (realizada em 28/04/1917, Krupskaia

apresenta justificativas relacionadas ao desenvolvimento do capitalismo. Destaca
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que a nocao de “ensino profissional” associava-se ao carater da producdo
artesanal, ainda bastante especializada; ja a idéia de “ensino politécnico”
indicava a diversidade de trabalhos que o homem foi chamado a exercer com o
desenvolvimento da produgao industrial moderna, necessitando, portanto, da
formacao geral (Cf. DORE SOARES, 2003, p. 318).

A escola soviética almejada por Lénin era uma escola que proporcionasse
aos alunos os fundamentos das ciéncias, a unidade entre a teoria e pratica, o
ensino do trabalho manual e o desenvolvimento do trabalho intelectual. Esta
escola ndao poderia estar dissociada da vida, da construgao do socialismo.

No entanto, como afirma Dore Soares (2003), no curso da revolugao
soviética, a integracdao entre educacao geral e politécnica foi desmantelada e a
educacao virou apenas “politécnica”, vinculada ao trabalho industrial. Para a

autora, o principio do “trabalho” da educacao socialista foi reduzido a producao

fabril:

As nocdes de “instrucado geral e politécnica” e de “escola Unica do trabalho”, mesmo
depois dos embates entre os pedagogos soviéticos, permaneceram ainda muito vagas, e
sua formagdo pratica ficou condicionada a situagdo especifica do desenvolvimento
industrial do pais. A reducdo do principio do “trabalho” a producgédo fabril limitou as
possibilidades de desenvolver o conceito de “instrugdo geral e politécnica” de modo a
superar o ideario da Escola Nova, como pensava Lénin. [...] Desse modo, ela nao se
apresentou como referéncia para superar projetos excludentes e particularistas, como os
que tém marcado as realizagdes do capitalismo no campo educacional, a exemplo da
Escola Nova (DORE SOARES, 20083, p. 320).

4

E contra o reducionismo do conceito de trabalho na educacdo soviética

gue Gramsci apresenta uma outra perspectiva de unidao entre educagao e
trabalho. Segundo Dore Soares,

A escola unitaria representa um novo desenvolvimento do conceito socialista de

educacado e marca uma ruptura dialética com a idéia de instrugédo geral e politécnica ou
de escola Unica do trabalho (DORE SOARES, 2003, p. 321).
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A concepcao pedagdgica de Gramsci é apresentada quando ele estava no
carcere. Ela se vincula a conquista da «hegemonia civil», estratégia politica que
ele formula em suas reflexdes sobre as relagcbes que se desenvolvem entre o
Estado e a sociedade civil, a partir da virada do século XIX ao XX. Refere-se a
ampliacdo do Estado, que passa a governar ndo apenas pelo uso da violéncia e
da forca (os instrumentos legais coercitivos, a coacdo, as armas), mas também
pela obtencao do consentimento das classes subalternas ao status quo. A
discussdao e a andlise da sociedade civil € uma das grandes contribuicdes de
Gramsci a concepcdo socialista do Estado.

Para o marxismo anterior a Gramsci, a sociedade civil era considerada o
lugar dos conflitos econdmicos e particularistas. Mas Gramsci vai mostrar como
ela passa a se organizar, superando os limites corporativistas e se tornando
politica. Ela é por ele apresentada como o lugar em que se dao as lutas entre
concepgoes de mundo diversas no sentido de conquistar a hegemonia. As
diferentes organizagdes que se multiplicam na sociedade civil, principalmente a
partir do século XX, constituem os aparelhos privados de hegemonia, nos quais
se ddo a luta ideoldgica. Dentre eles, estdo os partidos, a imprensa, o sindicato,
a escola.

A hegemonia, para Gramsci, € ndo somente a detencdo do poder
econdmico, mas a direcao politico-cultural que um determinado grupo social
consegue dar a sociedade. A luta pela hegemonia ressalta, assim, a importancia
da dimensdo cultural no jogo politico de dominagdo. A construcdo da hegemonia
requer também que o grupo dominante incorpore ao seu projeto de poder
reivindicacdes das classes subalternas, de modo a obter o seu consentimento a

dominagao da classe tradicionalmente no poder. De acordo com Dore Soares
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(2003), o conceito de hegemonia em Gramsci significa a “diregao intelectual e
moral” da sociedade.
A hegemonia implica o dominio econémico, mas, sobretudo a dire¢ao intelectual e moral
da sociedade, exercida, para além do uso de mecanismos de coercdo, através da
obtengéo do consentimento das massas populares, nos diferentes aparelhos privados de

hegemonia. Por isso, o dominio estatal é compreendido como for¢ca + consenso;
hegemonia revestida de coer¢cdo (DORE SOARES, 2003, p. 322).

A preocupacao de Gramsci com a questao da cultura, ressalta Dore
Soares (2003), estd presente em todos os Cadernos do carcere. Para a autora,
Gramsci queria compreender como se formam as idéias, as crengas populares e
0 senso comum, e, por conseqléncia, os costumes. E é nesse quadro que ganha
importadncia no seu pensamento a questdao da escola. Na sua interpretacdo, a
escola humanista (tradicional) entrara em crise devido as mudangas no
desenvolvimento econ6mico e social. Fora estabelecido um vinculo muito estreito
entre ciéncia e vida e o novo dirigente ja nao poderia ser preparado nos marcos
da escola tradicional. O novo dirigente, para Gramsci, deveria ser um
especialista, mas também um politico. No entanto, as tendéncias que vinham
surgindo em sua época para a organizacdo da escola apresentavam problemas. A
tendéncia a multiplicacdo de escolas profissionalizantes, por exemplo, se
realizava sem um principio educativo claro. Embora parecesse uma
democratizacdo do acesso a cultura, a proliferacdo de qualificacbes técnico-
profissionais nao oferecia as classes subalternas condicdes de elevar-se
culturalmente e nem de “subir na vida”. Ao contrario disso, elas contribuiam para
manter as estratificagdes sociais “em formas chinesas” (GRAMSCI, 2001, p. 49).
A escola ativa (ou escola nova), por sua vez, apresentava aspectos positivos,

como a relacdo amigavel entre professor e aluno, a idéia de que o educando
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educa o educador, principio que Gramsci amplia e incorpora ao seu conceito de
hegemonia (GRAMSCI, 2001, p. 20-21).

No entanto, era uma concepgao que ele considera ainda estar numa fase
romantica. De todo modo, chega a afirmar que a escola unitaria por ele proposta
€ escola ativa. Ja a escola Unica do trabalho, no modo de ver de Gramsci, tinha o
aspecto negativo de acelerar a formacgao profissional. E o que ele critica em suas
cartas a esposa, quando toma conhecimento das atividades escolares de seus
filhos na Russia (DORE SOARES. Educacao e escola nos Cadernos do carcere.
http://64.233.169.104/search?q=cache:7ilq3QaBcpAl:www.anped.org.br/reunio
es/25/rosemarydoresoarestl?7.rtf+Rosemary+Soares+Dore+%22FILOSOFIA+*+
EDUCA%C3%87%C3%830+17%22&hl=ptBR&ct=clnk&cd=1&gl=br Acesso em
14/08/2008).

Assim, é significativo que Gramsci conceba sua proposta pedagdgica
como ‘“escola unitaria”, distanciando-se intencionalmente de qualquer
denominacéo utilizada no contexto soviético. E que sua proposta dialoga com as
tendéncias de seu tempo, mas as supera dialeticamente. Como explica Dore
Soares (2000), Gramsci supera a proposta da “escola nova” ao aprofundar e
ampliar a idéia de atividade como mediacao entre o trabalho tedrico e pratico,
apresentada como método para superar o dualismo escolar. Além disso,

[...] supera a “escola tradicional” ao incorporar a cultura humanista como base formativa
para o exercicio das fungbes de governo na sociedade. [...] supera a “escola Unica do
trabalho” (escola politécnica) ao apresentar a unidade do trabalho intelectual e produtivo
numa dimensdo mais cultural: o conceito do trabalho como elemento historicizante e
socializante que realiza a mediagao entre a ordem natural (ciéncias naturais) e a ordem
social e politica (leis civis e estatais) (DORE SOARES, 2000, p. 439).

A concepcgdo de escola unitaria, proposta por Gramsci, ataca a dualidade

da organizagcao escolar no capitalismo, entendendo-a como divisao entre
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governantes e governados. A construcdo da escola unitaria seria a forma de
garantir o acesso das maiorias sociais a um tipo de formagao capaz de conciliar a
participacdo na vida produtiva e nas decisdes politicas sobre suas vidas. Os
conflitos das relagdes sociais no capitalismo ainda nao possibilitaram a
organizacdao de uma escola unitaria. Mas a proposta de Gramsci ndo é a de
derrubar o capitalismo para depois construir uma nova sociedade, uma nova
escola. Sua leitura das relacdes entre Estado e sociedade é dialética e, assim, o
processo de construgdao €, ao mesmo tempo, um processo de destruicao.
Construir a escola unitaria ¢, ao mesmo tempo, destruir a escola dualista e suas
razoes de ser, numa perspectiva processual. Mesmo porque a educagao, para
Gramsci, € parte constitutiva de um projeto de transformacgao social.

No campo liberal, a dualidade da escola é relacionada a privilégios
econdmicos e sociais, mas ndo toca na divisao entre governantes e governados e
nem pretende, com a unificagao escolar, revolucionar a sociedade existente. Nao
mostra os vinculos entre a dualidade e a organizacao capitalista da sociedade,
mas enfatiza apenas a induUstria e seus problemas. Por isso, as propostas de
unificacdo se reduzem ao interior do sistema escolar. Ndo tém em vista,
portanto, a transformacdo da sociedade. ]J& no campo socialista, as analises
sobre a dualidade escolar mostram sua estreita relagao com a divisao social do
trabalho no capitalismo e a separagao entre governantes e governados. Tanto
Marx, como Lénin e Gramsci, em seus respectivos contextos histdricos e
politicos, pensaram alternativas para superar a dualidade escolar e construir uma
educacao para os trabalhadores, que lhes permitisse elevar-se culturalmente. Se
Marx e Lénin, ainda que de modo muito esparso, idealizaram o que poderia se

constituir numa escola para a classe trabalhadora, Gramsci foi mais longe,
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pensando um tipo de organizagao da escola para todos, mas sob a hegemonia do
proletariado.

No entanto, a proposta da escola unitdria de Gramsci tem passado por
muitos percalcos. Ela foi, fundamentalmente, “sovieticizada”. Foi convertida em
“escola unitaria e politécnica”, idéia que ndo aparece nos Cadernos do carcere
em nenhum momento. Pesquisando a fonte que teria produzido tal formulagao,
Dore (2006) indica que ela se encontra na difusdao do pensamento de Marx e de
Gramsci feita depois dos anos setenta do século passado, pelo entdo
representante da area cultural do Partido Comunista Italiano (PCI), o professor
Manacorda. Dado o alinhamento do PCI a Unido Soviética, mesmo depois dos
episdédios massacrantes da Primavera de Praga (1968), o referido historiador
italiano procurou compatibilizar as reflexdes de Gramsci sobre a educagao com a
experiéncia pedagdgica da Unido Soviética e dos demais paises satélites do leste
europeu. Dai nasceu o compdsito “escola unitaria e politécnica”, que ndo é
gramsciano nem marxiano. E tal compédsito foi bastante difundido nas
universidades brasileiras, visitadas pelo historiador italiano nos anos oitenta,
tornando-se enfim hegemoénico (DORE SOARES, 2006, p. 342). Contudo, como
mostra a mencionada autora, sequer Lénin empregou o termo “politecnia”
separado da nogao de “instrugao geral”:

Em suas diretivas para a educagao, Lenin (1975, p. 66) ndo adotava o termo “politecnia”
isoladamente, mas o combinava a educagado geral, chamando-a “instrucdo geral e
politécnica”. Além disso, ele também pensava a formagéo de dirigentes, aspecto que foi
abandonado pelo socialismo real, o qual ficou restrito a fraseologia do homem
“‘omnilateral” e foi capaz de sufocar qualquer movimento de emancipacdo, como
aconteceu na Hungria (1956), na Polénia (1956) e na Checo- Eslovaquia (1968). Nesses
paises, também havia a experiéncia da politecnia e da “omnilateralidade”, que
Manacorda considera uma “pedagogia marxiana”. Mas se para Manacorda a “politecnia”

representa o liame entre “instrucao e fabrica”, uma dimensao econémica da formacao

escolar, como seria desenvolvida a “omnilateralidade”? Esse é um aspecto que o
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historiador italiano ndo aprofunda em seus estudos sobre a experiéncia do socialismo
real (DORE, 2006, p. 346).

A autora conclui, portanto, que a nogao de politecnia difundida por
Manacorda esta privada do conceito de hegemonia, pois

nao é realizada com base na reflexdo de Gramsci sobre a escola unitaria, mas de acordo

com o modelo soviético, do qual estd ausente a perspectiva da hegemonia e da

formacao de dirigentes. Em sua trilogia sobre a pedagogia socialista, Manacorda (1964,
1965, 1966) sequer se refere a Gramsci (DORE, 2006, p. 347).

A educagao, para Gramsci, constitui um processo de aquisicao de
conhecimentos necessarios ao homem no seu intercdmbio com a natureza e com
os individuos. Assim, o autor elabora um conceito para hegemonia civil que
corresponde a relacdao de dominio econdmico e diregao intelectual e moral da
sociedade, exercida por meio do consentimento das massas populares, nos
diferentes aparelhos privados de hegemonia. E por isso que o dominio estatal é
compreendido como forga mais consenso; hegemonia revestida de coergao.

A educacao, nessa perspectiva de reforma intelectual e moral, por meio
da escola unitaria, tornara as classes subalternas em condicdes de participacao
ativa e consciente na vida politica e social em que estdo inseridas. Para Gramsci
(2004), a educacdao dessas classes deve ser intermediada pelos intelectuais
organicos que sdo individuos que organizam e difundem a concepcdao de mundo
de uma determinada classe social que, emergindo no campo da producgao
econdmica, procura exercer o seu poder sobre a sociedade.

A escola é, para Gramsci (2004), o principal instrumento, na sociedade
civil, para a formagao de intelectuais. O estudioso compreende por intelectual,
nao somente as camadas sociais tradicionalmente reconhecidas como
intelectuais, mas em geral toda a massa social que exerce fungdes de

organizagcao em sentido amplo, podendo estar no plano da produgdo, da cultura
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ou mesmo da administracao publica. Assim, apesar de o autor considerar todo
homem um intelectual, ressalta que somente alguns assumem a funcdao de
intelectual. Somente alguns sdo preparados historicamente para o exercicio da
funcao de intelectuais com formagao conectada a todos os grupos sociais mais
importantes sofrendo “elaboracdes mais amplas e complexas com o grupo social
dominante” (GRAMSCI, 2004, p. 18-19).

Gramsci (2004) critica a escola de seu tempo e sua forma dualista de
organizacao com uma oferta de institutos técnicos e profissionais para a classe
proletdaria e dos cursos propedéuticos para a elite. Defende a escola
desinteressada para as classes subalternas e afirma que a escola de seu tempo,
em fungao da crise provocada pelo desenvolvimento industrial, transforma a
concepgao de vida e do homem em que

[...] verifica-se um processo de degenerescéncia: as escolas de tipo profissional, isto é,
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, quando, na realidade, ndo

s6 é destinado a perpetuar as diferencgas sociais, como ainda a cristaliza-las em formas
chinesas (GRAMSCI, 2004, p. 49).

Segundo as reflexdes do autor, a multiplicacao de escolas profissionais
diferenciadas e hierarquizadas tem como objetivo preservar as diferengas sociais.
A oferta paralela de escolas diferenciadas faz com que cada grupo social tenha
um tipo de escola préprio, preservando nesses grupos uma fungdo tradicional,
diretiva ou instrumental, além de reforcar a “marca social”. A “marca social” de
um tipo de escola, segundo Gramsci (2004), é dada pelo grupo social que a
freqlenta; assim, o autor critica o dualismo escolar, propondo com a escola

unitaria condicdes de concretizarmos uma sociedade na qual ndo existam
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divisGes entre dirigentes e dirigidos. A escola unitaria gramsciana é parte de um

processo de reforma intelectual e moral.



CAPITULO Il

UNIFICA(}AO E DUALIDADE DA ESCOLA MEDIA BRASILEIRA:
CONCEPCOES E PROPOSTAS

A porta da verdade estava aberta,
Mas so6 deixava passar

Meia pessoa de cada vez. [...]

E carecia optar.

Cada um optou conforme

Seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.
(Drummond, A Verdade).

Neste capitulo, abordaremos criticas a dualidade da escola média e as
propostas para sua unificagdo no Brasil. Em nosso estudo, identificamos seis
momentos nos quais apontamos propostas para unificagdo da escola média
brasileira. O primeiro deles refere-se ao programa da Escola Nova, apresentado
pelos “Pioneiros da Escola Nova”, na década de trinta. O segundo, situa-se na
primeira metade dos anos quarenta, caracterizado pela incorporacao do ensino
profissional ao sistema regular de ensino, com as leis organicas no periodo de
1942 a 1946. Identificamos um terceiro momento na década de sessenta,
quando foi proposta a equivaléncia dos ramos da escola média, possibilitando
aos seus egressos se candidatar ao vestibular (Lei n® 4034/61). O quarto
momento se refere a unificacdo da escola média pela sua inteira
profissionalizacdo, ocorrida durante a ditadura militar (Lei n.© 5.692/71). J& na
década de noventa, identificamos a “unificacdo” pela configuracdo de toda a
escola média como escola de formacdo geral (Lei n® 9394/96), perspectiva
extremamente contraditdria. Finalmente, identificamos a integracao da escola
média com a educacdo profissional, a “reunificacdo escolar”, instituida em 2004

(Decreto n© 5.154).
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Antes de abordarmos as criticas a dualidade da escola média e as
propostas para sua unificacdo no Brasil, entre 1930-2004, faremos uma sucinta
retrospectiva histérica, contextualizando a situagdo econO6mica, social e politica
desses varios momentos.

Segundo a pesquisadora Freitag (1980), em seu livro Escola, Estado e
Sociedade, entramos no século XX estigmatizados pela economia
agroexportadora, modelo extremamente vulneravel as oscilagbes do mercado
dos paises de economia hegemodnica, que levou a crise do café, como
conseqiéncia da crise mundial de 1929. Segundo a autora, o fortalecimento das
instituicdes da sociedade politica.

[...] decorria, por sua vez, da importancia que os aparelhos juridicos e repressivos do
Estado adquiriam como mediadores do processo econdmico. Este se limitava, para a
fase em questdo, praticamente a produgado de café para o mercado internacional. Por

isso, a atuagdo do Estado vai se dar praticamente entre este mercado e os interesses
dos cafeicultores paulistas (FREITAG, 1980, p.49).

Nesse contexto de recessao provocado pela crise mundial de 1929, o
Estado, atendendo aos interesses dos cafeicultores paulistas e do mercado,
avalizava os investimentos no setor ferroviario, contratava empréstimos e
incentivava a imigracao da forca de trabalho para expansao da lavoura cafeeira.
A crise da superproducao do café na década de vinte fez com que o Estado,
como mediador desse processo econOmico, passasse a comprar a producao
excedente como politica de “valorizacdo” do café. Com essa estratégia politica,
nossa divida externa aumentou ainda mais, pois o Estado, comprando o
excedente da producdo de café com o auxilio de créditos adquiridos no exterior,
aumenta a divida externa, que ja se encontrava alta devido a importacao de

bens de consumo (FREITAG, 1980, p. 49).
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A crise de 1929 no Brasil resulta em um modelo de substituicdes de
importacdes que encaminha a mudancas estruturais, provocando a baixa no
preco do café e impedindo, por falta de recursos financeiros, a importacao de
bens de consumo. Nesse cenario, surge a industria no Brasil. Assim, a producdo
industrial brasileira se fortaleceu primeiramente concentrada na produgdo de
bens de consumo antes importados. Com a diversificagao da produgao, outros
grupos econdmicos se fortaleceram, “especialmente uma nova burguesia urbano-
industrial”. O fortalecimento da producdao industrial leva a divisao do poder
econOmico, relativizando o poder dos cafeicultores até entdo hegemonico e
incluindo a classe burguesa urbano-industrial. Com isso, uma reestruturagao do
poder do Estado instala-se na sociedade politica e na sociedade civil. O Estado
reorganiza seus aparelhos repressivos para forcar os latifundiarios cafeicultores a
dividir o poder com a nova classe burguesa (FREITAG, 1980; OLIVEIRA, 1977).

Fortalecida pela conjuntura internacional da II Guerra Mundial, a economia
de substituicdo de importagdes, iniciada em 1930, produziu o deslocamento das
decisdes dos produtores para dentro do pais, pois a economia agroexportadora
(1945-1964) passa a atender as necessidades do mercado interno brasileiro com
produtos e servicos, ndo mais necessitando recorrer a importacao de diversos
bens de consumo. Esse processo de mudanca foi desencadeado pela crise
econdmica internacional e reforcado pela II Guerra Mundial. Com a guerra, os
paises “beligerantes” passam a produzir material bélico e, assim, a industria
nacional tem condicdes de desenvolver-se sem a concorréncia com os produtos
estrangeiros. Mas essa conjuntura econdmica permaneceu somente no periodo

da guerra. Quando essa terminou, os lacos de dependéncia internacional se

restabeleceram (FREITAG, 1980, p. 54).
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Assim como Freitag (1980), também Paiva (1973), em sua obra Educacéo
popular e educagédo de adultos, acredita que as diversidades de posicdes quanto
a questao da educagao, no inicio dos anos 30, correspondem ao aumento do
numero de pessoas interessadas pela questao educacional, pois o sistema de
ensino daquele momento tinha como objetivo produzir e reproduzir a forca de
trabalho para o processo produtivo e consolidar a reprodugao da sociedade de
classes.

A substituicao das importacdes pelo fortalecimento da producgao industrial
brasileira levou a um diversificacdo da producgao, relativizou o poder dos
cafeicultores, fortalecendo outros grupos econémicos, entre eles a burguesia
industrial. Com essa divisao forcosa do poder entre cafeicultores e a nova
burguesia industrial, os aparelhos repressivos do Estado sdao reorganizados com
objetivo de invadir os espagos da sociedade civil para fazer valer as decisdes da
sociedade politica. Assim, grupos militares (tenentes) associados a burguesia
apdiam Getulio Vargas na década de 1930, o qual, em 1937, implanta o Estado
Novo com tragos ditatoriais, conforme pontua Freitag:

Com auxilio de certos grupos militares (tenentes) e apoiado pela classe burguesa,
Vargas assume o poder em 1930, implantando, em 1937, o Estado Novo, com tragos

ditatoriais. Isso significa que a sociedade politica invade areas da sociedade civil,
subordinando-as ao seu controle (FREITAG, 1980, p. 50).

Em 1934, uma nova Constituicao estabelece, em seus art. 150 e 153, a
necessidade da elaboragao de um Plano Nacional de Educagao, a gratuidade, a
obrigatoriedade do ensino primario e a natureza facultativa do ensino religioso.
A Constituicdo de 1937 mantém parte dessas conquistas sociais da legislacao do
ensino e acrescenta “dois novos paragrafos de extrema importéncia para a

refuncionalizagcdo do sistema escolar em vista das mudangas macroestruturais
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ocorridas na infra-estrutura e na organizagao do poder” (FREITAG, 1980, p. 51).
No artigo 129 da referida Constituicdao, o ensino profissionalizante é garantido
especialmente para as classes “menos privilegiadas”, tornando obrigatdria para
as industrias e os sindicatos a criacao de escolas de aprendizagem “na area de
sua especializacao para os filhos de seus empregados e membros”. ]Ja, segundo o
art. 131, as disciplinas educacdao moral e politica tornam-se obrigatodrias
(FREITAG, 1980, p. 51).

No Estado Novo, Vargas e seu Ministro da Educacdo, Gustavo Capanema,
implantaram escolas técnicas profissionalizantes (liceus) em diversos Estados do
Brasil, com objetivo de criar um “exército de trabalho”, para o “bem da nacdo”.
Esse periodo se caracteriza por uma “tomada de consciéncia, por parte da
sociedade politica, da importancia estratégica do sistema educacional para
assegurar as mudancas estruturais ocorridas tanto na infra como na
superestrutura” (FREITAG, 1980, p. 51). Devido a tal “consciéncia”, acrescenta a
autora, o Estado passa a controlar o sistema educacional por meio de suas
regulamentagdes, o que levard a diminuicdo da influéncia da Igreja sobre o
sistema educacional. O espaco reconquistado pela Igreja a partir da década de
1930 expressa os interesses das classes tradicionais da burguesia agraria pela
educacao nacional. A Igreja comemorara a volta do ensino religioso as escolas e
combaterd as idéias dos Pioneiros que defendem uma escola Unica, publica,
laica.

O Estado Novo, segundo interpretacdao de Freitag (1980), buscou
transformar o sistema educacional em instrumento de manipulagao das classes
subalternas ao ampliar suas possibilidades de acesso as escolas técnicas
profissionalizantes, como estratégia politica para as mudancas na infra-estrutura

econOmica com a diversificagdo da producdo. Assim, as escolas
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profissionalizantes deveriam preparar a forga de trabalho para os varios ramos
da industria que passa a exigir, a partir de 1937, maior qualificacdo e
diversificacdo dessa forga de trabalho. Para Freitag (1980), essas mudancas na
diversificagao da producao exigirao uma qualificagao e diversificacao da forga de
trabalho, como forma de garantir o atendimento as demandas do setor privado
da industria brasileira, pois, segundo a autora,

Especialmente o trabalho nos varios ramos da industria exige maior qualificacdo e

diversificagdo da forga de trabalho, e, portanto um maior treinamento do que o trabalho

na produgédo agucareira ou do café. O Estado Novo, procurando ir ao encontro dos

interesses e das necessidades das empresas privadas, se propde a assumir o

treinamento da forga de trabalho de que eles necessitam (FREITAG, 1980, p. 53).

A diversificacdo da producao industrial demanda uma nova forca de
trabalho que, segundo a autora, devera ser recrutada nos moldes da nova
configuragdo da sociedade de classes, como forma de promover o
desenvolvimento industrial brasileiro. Assim, o Estado criard as escolas técnicas
profissionalizantes para as classes menos favorecidas com a falsa idéia de ser
essa “a Unica via de ascensao permitida ao operario” (FREITAG, 1980, p. 53). De
um lado, a classe dominante, representada pela aristocracia rural, a burguesia
financeira e a nova burguesia industrial em ascensao, nao tinha interesse pelas
escolas técnicas profissionalizantes e, sim, pelas escolas de elite, na maioria
particulares, nas quais formariam seus quadros dirigentes.

De outro lado, a classe operaria, representada pelos trabalhadores
urbanos e rurais, constituia uma nova forca de trabalho ndo qualificada, mas
interessada na ascensdo social por meio das escolas técnicas. A respeito dessa
democratizacdo do acesso ao sistema educacional, Freitag ressalta que somente

os brasileiros migrados para os centros urbanos e os imigrantes rurais e urbanos
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ingressaram nos cursos técnicos profissionalizantes como forma de ascensdo
social.
Resta a reduzida classe operaria, formada parcialmente pelos trabalhadores urbanos e
rurais imigrados ao Brasil nas décadas anteriores, bem como popula¢des nacionais
migradas para centros urbanos, semi e desqualificados, ou seja, “o0 exército industrial de

reserva”’. Assim, as escolas técnicas vao ser a “escola para os filhos dos outros”, ou

melhor, a Unica via de ascenséo permitida ao operario (FREITAG, 1980, p. 53).

No Estado Novo, as escolas técnicas profissionalizantes, por suas
especificidades de preparar forca de trabalho para a industria, constituem-se
numa falsa promessa de ascensdao social para a classe operaria, pois seus
egressos nao tinham amplo acesso ao ensino superior. O ensino técnico
profissionalizante desse periodo ndo era equivalente ao ensino secundario para
acesso ao ensino superior; assim, cria-se uma dualidade no sistema educacional,
consolidando a dicotomia da estrutura de classes capitalista. Dessa forma,
enquanto o ensino profissional tinha como objetivo formar forga de trabalho para
o0 pais, o ensino secundario era voltado a formacdo das elites governantes.

Em funcdo do processo de industrializacdo e da crise econbmica
decorrente da II Guerra Mundial, o Estado Populista Desenvolvimentista, modelo
econOmico que priorizava a substituicdo de importacdes, gera a fragmentacao do
pacto social e deixa aflorar os conflitos de interesses, levando ao esgotamento
desse modelo.

Com o fim do periodo de substituicdo da importacao, por volta de 1945,
afloram os conflitos entre dois grupos - os populistas, representados pelos
intelectuais da classe média, forcas armadas liberais; os anti-populistas,
representados por grandes parcelas da classe média, da burguesia nacional, do
capital estrangeiro monopolista e das antigas oligarquias. Enquanto os populistas

eram pauperizados pela inflagdo e excluidos dos processos decisérios do Estado
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Populista Desenvolvimentista, 0s anti-populistas manifestavam
descontentamento com esse modelo econOmico, pois pretendiam maior
lucratividade. Assim, esse modelo comeca a fragmentar-se, permitindo aflorarem
os conflitos de interesses, que inicialmente pareciam concilidveis.
[...] as pressdes distributivas das massas se tornam cada vez mais dificiimente
harmonizdveis com a manutengcdo da lucratividade das empresas e com as
necessidades de acumulagdo, uma vez esgotada a euforia desenvolvimentista. As
classes médias, profissionais liberais, forcas armadas, pauperizadas pela inflagao,
sentem-se excluidas dos processos decisérios do Estado populista, que ndo mais

representa seus interesses, e que parece encaminhar-se para rumos de crescente
radicalizacao (FREITAG, 1980, p. 55).

A politica educacional que ird caracterizar o periodo de substituicdes de
importacdo sera delineada por tendéncias contraditérias populistas e
antipopulistas, refletindo a ambivaléncia dos grupos no poder. Ela envolve,
praticamente, a luta pela LDBEN e a Campanha da Escola Publica. Freitag (1980)
afirma que a transitoriedade econO0mica, politica, social instaurada apds a II
Guerra Mundial se reflete, também, nas indefinicdes das legislacdes
educacionais.

Como no nivel da sociedade politica a configuracdo do poder ainda ndo se havia
delineado claramente, observando-se também aqui, como na economia, uma fase de
transicdo, a prépria legislagdo educacional brasileira vai passar por uma série de

indefinicdes (sem produzir tdo cedo uma nova lei) que refletem essa transitoriedade
(FREITAG, 1980, p. 57).

O projeto de lei da primeira LDBEN, encaminhado a Camara em 1948, pelo
Ministro da Educacao Clemente Mariani, expressava, segundo Freitag, a
preocupacao populista do novo governo em atender aos anseios das classes
subalternas. Assim, o “bloco no poder”, constituido pela burguesia nacional,

procurando manter-se hegemoénico, concede as classes camponesas e operarias
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0 acesso a rede escolar gratuita (primario e secundario) e estabelece a
equivaléncia do ensino médio com o ensino técnico profissionalizante - além de
equiparados, é permitida a transferéncia do aluno mediante prova de adaptacao
a qualquer ramo de ensino (industrial, comercial, agricola, etc.) (FREITAG, 1980,
p. 57).

O projeto Mariani, entretanto, ficou engavetado porque, segundo Freitag,
era “bastante progressista para a época” e somente foi retomado em 1957,
quando foi elaborado um novo projeto-de-lei, conhecido por “substitutivo
Lacerda”. Ao ser encaminhado a Camara, o “substitutivo Lacerda” propunha a
reducdo do controle da sociedade politica sobre a escola, podendo ser traduzido,
segundo a autora, pela seguinte expressao: direito e dever dos pais de educarem
seus filhos. Esse projeto propde que o Estado somente se responsabilize pela
educacdao de forma complementar, devendo o ensino ser ministrado em
instituicdes particulares, deixando para as familias a opcdo de ensino para seus
filhos. Com esse mecanismo, o Estado exclui os filhos de camponeses, operarios
ou habitantes de favela da liberdade de escolha do ensino de seus filhos, pois o
ensino particular é ensino pago (FREITAG, 1980, p. 57).

O Estado passa a financiar a rede particular de ensino com a proposta de
assegurar uma educacao “adequada aos futuros cidadaos”, mas sem nenhuma
fiscalizacdo da rede particular. Os intelectuais, pedagogos e liberais protestaram
de forma veemente contra esse projeto por meio do “Manifesto dos Pioneiros”, a
favor da escola publica, alertando a massa popular e o governo sobre as
implicacdes desse projeto-de-lei conhecido pelo nome de “substitutivo Lacerda”
(FREITAG, 1980, p. 57-58).

As tendéncias expostas nos projetos-de-lei (Mariani-Lacerda) deram

origem ao texto aprovado da Lei 4.024/61. A primeira tendéncia corresponde ao
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projeto-de-lei Clemente Mariani que estabelece responsabilidade do Estado
instituir escolas de todos os graus e garantir sua gratuidade, estendendo-as as
escolas privadas.

A segunda, ao projeto-de-lei de Carlos Lacerda que defende a educagao
como direito da familia, considerando a escola como prolongamento da
instituicdo familiar. Assim, conciliando os dois projetos-de-lei, é aprovada a
primeira LDBEN que passa a garantir a familia o direito de escolher o tipo de
educacao que deve ser oferecida aos seus filhos. Também garante que o ensino
€ obrigacdo do Estado e livre a iniciativa privada. O espirito liberal da Lei
4.024/61 determinou a vitéria dos defensores do ensino privado. De acordo com
Constituicdo de 1946, a primeira LDBEN mantém os principios econdémicos
norteadores das elites nacionais, que defendiam para a educagdao e para o
mercado liberdades similares. O principio de liberdade de ensino corresponde a
garantia da ampliagdao do ensino particular; portanto, a liberdade de escolha
entre escola publica e a escola privada.

Com essa primeira LDBEN, o ensino profissional passa a fazer parte do
sistema regular de ensino, sendo estabelecido pela plena equivaléncia entre os
diferentes ramos da escola média para acesso a universidade. Mas a dualidade
ndo é rompida, pois continuam a existir duas formacdes distinta, a técnica, para
as classes dominadas; a secundaria, para as classes dominantes. Assim, segundo
Freitag (1980), cria-se

[...] uma barreira quase que intransponivel, assegurando ao setor privado a continuidade
do controle do mesmo. Assim, a crianga pobre, incapaz, de pagar as taxas de
escolarizacdo cobradas pela rede, ndo pode continuar estudando. Essa lei, que procura
estabelecer um compromisso entre os interesses de uma burguesia nacional e os

interesses das fragdes de classe mais tradicionais, ligadas ao capital internacional, em

verdade ja esta ultrapassada, quando entra em vigor (FREITAG, 1980, p. 59).
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No inicio dos anos de 1960, as amplas mobilizacdes das massas populares
gue tomaram conta do Brasil buscavam esforcos em favor da educacao da
populacao adulta para a participacdo na vida publica. Dai se originaram os
movimentos de alfabetizacao de massa e, dentre eles, o Movimento de Educacao
de Base (MEB), iniciativa da esquerda catdlica, e as campanhas dos Centros
Populares de Cultura (CPCs), dentre outros. Em todo o pais, ocorreu esse
processo que mobilizou educadores, intelectuais, artistas, estudantes, e
militantes catdlicos, resultando na aprovacdo, em 1964, do Plano Nacional de
Alfabetizacdo, logo apds o golpe militar inviabilizado. Mas o governo, diante do
apelo da UNESCO pelo fim do analfabetismo, passa a apoiar a Cruzada ABC -
Acdo Basica Crista, com a colaboracao da USAID, submetendo a educagao de
adultos a orientagdao norte-americana.

Ainda na década de 1960, o Brasil vivia uma séria contradicdo entre a
ideologia nacionalista e o modelo econ6mico que se internacionalizava. Com o
golpe militar de 1964, esse modelo econdmico suprime de vez com a ideologia
nacionalista. Com essa reorganizagao da economia no contexto internacional, as
funcbes dadas a escola passam por mudancas. Refletindo os efeitos da
transitoriedade dessa reorganizagao da economia e das mudancgas na sociedade
politica, o primeiro projeto-de-lei da educacao nacional, de autoria de Clemente
Mariani, € enviado a Camara em 1948. Apds passar por modificacdes em 1957,
por meio do “substitutivo Lacerda”, é aprovado em 1961. As mudancas

| n

realizadas no projeto-de-lei inicial “[...] consistem em reduzir ao maximo o
controle da sociedade politica sobre a escola, restituindo-a, como instituicao
privada, a sociedade civil” (FREITAG, 1980, p. 56-57).

A primeira legislacao educacional de ambito nacional (LDBEN n. 4.024/61)

estabeleceu diretrizes que favoreceram o desenvolvimento do ensino particular,
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“tornando a educagao uma empresa lucrativa”, criando uma barreira que impedia
0 acesso das classes subalternas aos niveis superiores do ensino. O setor privado
passou a garantir a exploracdo da educacdo como negdcio, apoderando-se dos
cursos técnicos profissionalizantes de grande procura e que exigiam o minimo de
equipamento e pouca qualificacdo do professor. Dessa forma, esclarece Freitag,
o ensino particular ‘“infiltra-se” na &rea do ensino médio nos cursos
profissionalizantes “como o comercial, contabilidade, normal, etc.), oferecendo
cursos de baixo custo e predominantemente noturnos” (FREITAG, 1980, p. 69).

As classes subalternas véem a escola como recurso de mobilidade e
ascensao social. Segundo Freitag (1980), essas classes optam pelo esforco
intelectual menor, obtendo, nos cursos técnicos profissionalizantes noturnos, o
diploma formal, requisito para ingressar no ensino superior, pois a equivaléncia
disposta pela LDBEN, em seu artigo 51, garantia-lhes esse acesso. Ainda
segundo a autora, o que essa lei nao garantia era a aprovagao no vestibular.
Com esse “filtro”, s6 tinham acesso as universidades aqueles alunos bem
preparados, oriundos das classes privilegiadas, que estudavam em turnos
diurnos em escolas particulares. Assim, uma falsa expectativa de mobilidade
social foi criada pelo sistema educacional, “institucionalizando chances
formalmente iguais, mas factualmente inexistentes”. Com essa estratégia, o
Estado transfere para o individuo a responsabilidade de sua incapacidade de
ascensao social, garantindo, assim, as vagas para as universidades para os filhos
da classe dominante (FREITAG, 1980, p. 69).

Os cursos profissionalizantes de nivel médio oferecidos aos filhos das
classes subalternas deveriam, segundo a referida autora, garantir certas
qualificacdbes médias, necessarias ao mercado de trabalho mas, devido a

gradativa refuncionalizacdo dos cursos profissionalizantes em propedéuticos
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disfarcados, por parte do setor privado e das classes subalternas, as habilitagdes
oferecidas por aqueles cursos nao eram procuradas por sua clientela, as classes
subalternas. (FREITAG, 1980, p. 70).

As qualificacdes para determinadas tarefas indispensaveis para o
atendimento a demanda do mercado de trabalho devem ser oferecidas no
proprio lugar de trabalho, pois a escola ndo estava disponivel para qualificar para
certas tarefas indispensaveis para garantir e aumentar a produtividade. No
entanto, com a expansao da economia e com o0 aumento da produtividade
verificadas a partir de 1964, esse treinamento profissional se torna muito
dispendioso para ser realizado no local de trabalho, levando a uma mudanca
nessa estratégia de qualificacdo, que é transferida para a escola (FREITAG, 1980,
p. 70-71).

Nesse contexto, os filhos das classes subalternas ndao ofereciam nenhuma
concorréncia aos filhos da classe hegemoénica, pois ndo conseguiam a aprovagao
no Vestibular e, com isso, o acesso a universidade. A classe dominada passa a
acreditar que a causa do seu insucesso era pessoal, por nao ter estudado o
suficiente, levando-a a repetir por mais de uma vez os exames vestibulares.
Assim, o periodo que vai de 1945-1964 finda com dois impasses: “por um lado, a
pressao sobre as universidades, por outro, a inadequagao do ensino
profissionalizante médio”. A intengdo ambigua dessa lei, a falta de clareza em
seus objetivos possibilitou as classes dominantes preservar seus privilégios,
usando essa legislagao a seu favor. Buscando esconder o abuso do setor privado
e da classe subalterna e manter a ideologia de um sistema democratico, as
classes dominantes aceitam a oferta do ensino profissionalizante, nao como
habilitacdes profissionais, mas como chances formais de ingresso a universidade

(FREITAG, 1980, p.70-71).
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Com o objetivo de aumentar a produtividade das empresas, o setor
econdmico passa a reivindicar do sistema educacional a preparagao de uma forga
de trabalho qualificada. Entdao, passa a fazer pressao para que o Estado e os
individuos assumam os custos dessa qualificacao (FREITAG, 1980, p. 71-72).

Com isso, ocorre o que Freitag denomina ‘reestruturacao e redefinicdao dos
aparelhos do Estado’, que consiste em uma reorganizacdo da prépria estrutura
de classes. A partir dai, a “pseudo-alianca da burguesia nacional e o povo” é
extinta (FREITAG, 1980, p. 76). A burguesia nacional, em sua maioria,
incorpora-se a burguesia internacional, procurando garantir cada vez maior
parcela da mais-valia, juntamente com alguns setores da classe média que “se
tornam essenciais para a implantagao e manutencdao do novo modelo: os
intelectuais e os tecnocratas” (FREITAG, 1980, p. 76-77). Dessa forma, os
setores médios sao cooptados com saldrios altamente remunerados,
constituindo, assim, o0s consumidores dos bens produzidos. As classes
subalternas, por sua vez, ficam marginalizadas da participacao tanto politica
guanto econ6mica, sendo controladas pelos aparelhos repressivos do Estado, que
assumem o controle dos mecanismos e aparelhos ideoldgicos (sindicatos, meios
de comunicacdao de massa e escolas). O sistema de educacdo é reestruturado
como forma de garantir os interesses econémicos (FREITAG, 1980, p. 76-77).

A reforma universitaria de 1968, na interpretacdo de Freitag (1980), foi
assunto de gabinete, pois o Presidente decretou o inicio dos trabalhos, formando
inicialmente uma comissdo mista entre o Ministério da Educacao (MEC) e United
States Agency for International Development (USAID) e, finalmente, uma
comissao composta de 10 pessoas para “[...] apresentarem um projeto-de-lei
dentro de um més” (FREITAG, 1980, p. 83). As recomendagdes propostas por

ambas as comissdes nao foram divulgadas.
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A crise universitaria de 1968 exigia medidas imediatas para solucdao da
crise que se instala no pais diante do descontentamento do grande nimero de
egressos do ensino médio beneficiados pela equivaléncia regulamentada pela Lei
4.024/61, e que pressionava a universidade para o aumento de vagas. Segundo
Freitag (1980), a lei que estabelece a reforma universitaria de 1968 utiliza como
base o modelo universitario americano, estruturando o “[...] ensino em basico e
profissional com dois niveis de pds-graduacdo - mestrado e doutorado [...];
adota o sistema de créditos [...]; e propde a avaliagdo em vez de notas por
mengoes” (FREITAG, 1980, p. 84). Sao propostos os cursos superiores de curta
duracao (2 anos) a licenciatura (4 anos) e pds-graduacdo (entre 2 a 4 anos
adicionais) (FREITAG, 1980, p. 83-84).

A lei que estabelece a reforma universitaria de 1968 (lei 5.540) associa os
jargdes tecnocratico dos economicistas da educacao e o liberal dos adeptos de
um ideal de democracia, que se fundem nessa lei para diminuir a pressao sobre
a universidade. Com essa estratégia, democratiza o acesso a universidade,
absorvendo um numero maior de estudantes (FREITAG, 1980, p. 84).

As mudancas no ensino de 19 e 2° graus, durante o regime militar,
configuram-se pela eficiéncia e produtividade em detrimento dos valores
pedagdgicos. Freitag (1980) afirma que, nos niveis de 1° e 2° graus, as medidas
de racionalizagao (ensino integrado, terminalidade) tinham como objetivo formar
profissionais de grau médio, para absorcdo do mercado de trabalho e com essa
estratégia desviar a atencdo dos jovens dos cursos superiores. Freitag (1980)
acredita que “[...] essa reestruturacao do sistema de educagao resolveria
aparentemente dois problemas de um golpe [...]”: formar profissionais para o

mercado de trabalho em diferentes niveis e especializagdes e diminuir a
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demanda pelos cursos propedéuticos como Unica via de ascensdo social
(FREITAG, 1980, p. 130).

A autora afirma que, a reforma do ensino de 2° grau “[...] em suas fungoes
de terminalidade e profissionalizagcdo, ainda nao realizou o que se esperava
[...]”, pois ainda nao forma profissionais com as qualificagdes demandadas pelo
mercado de trabalho e ainda ndo diminuiu a demanda por acesso as
universidades (FREITAG, 1980, p. 130-131).

O governo nao conseguiu ampliar as vagas para acesso ao ensino superior
suficientemente e, como precisava solucionar essa questao, permitiu que o setor
privado participasse da solugao. Assim, passou a autorizar o funcionamento de
Faculdades isoladas e de fins de semana pelo setor privado. Comega aqui a
exploracao das classes subalternas pelos proprietarios de estabelecimentos de
ensino superior da rede particular que, aproveitando do desejo de ascensao
social dessas classes, fazem da educacao um “negécio”. De acordo com Freitag
(1980), esses cursos superiores no setor privado ampliam de forma desordenada
sua rede de ensino, oferecendo cursos na maioria noturnos e sem a devida
estrutura dos espacos fisicos como instalacdo de laboratérios e bibliotecas.
Entretanto, acrescenta a autora, ao selecionar forca de trabalho, o mercado da
prioridade aos egressos da rede oficial ou aos melhores da rede particular. Os
gue nao se enquadram dentre os melhores, passam a ser absorvidos “pelos
setores tradicionais ou permanecem em subempregos (funcionalismo publico,
terciario improdutivo, etc)”.

Na década de setenta, procurando qualificar a forca de trabalho para o
desenvolvimento do pais, o Estado busca na iniciativa privada o apoio para a

oferta de curso de supléncia nos dois ciclos do ginasio, disponibilizando-o
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somente para os casos de clientela “destituida de recursos ou capacidade de
reembolso dos dispéndios respectivos” (FREITAG, 1980, p.120).

Apresentando um quadro da oferta do ensino supletivo em 1971, para
mostrar a demanda nos cursos de supléncia, Freitag (1980) afirma que, das
quatro modalidades de oferta do ensino supletivo, 80% estavam nos cursos de
supléncia, 12,4% na qualificacdo profissional, 5,0% em suprimento e 3,5% na
aprendizagem. A autora afirma ainda que o ensino supletivo, ao mesmo tempo
em que mantém o “mito de uma sociedade democratica”, também “é parte
essencial de uma sociedade excludente”, pois “[...] no nivel de 1° grau como de
20 grau, ha uma tendéncia a substituir a escola formal pelo ensino supletivo, nao
se notando nenhuma tentativa de reduzir a educacao supletiva através de
melhoria sistematica do ensino formal nos dois niveis” (FREITAG, 1980, p. 123-
124).

Em 1974, inicia-se o processo de abertura politica com a posse do
Presidente Geisel. Durante esse processo, o grupo militar mantinha-se no poder,
preservando as caracteristicas essenciais do regime, mascarando o seu carater
autoritario e repressivo.

Na década de oitenta, um outro autor, Frigotto (2006, p. 34) destaca a
“dura travessia da ditadura a redemocratizacdo” quando a democracia assume a
centralidade dos debates e das lutas em todos os ambitos da sociedade. A
sociedade civil passa por uma mudanca significativa com a complexidade das
classes e fracOes de classe (industrial, agraria e financeira).

Assim, Frigotto (2006) descreve a classe detentora do capital “[...] temos o
surgimento ou o adensamento de poderosos aparelhos de hegemonia e
instituicdes politicas criadas ou moldadas na dptica de seus interesses” (Frigotto,

2006, p. 35).
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Organismos de classe se fortificam, tais como as Confederagdes Nacionais
da Industria (CNI) e do Comércio (CNC), bem como os institutos a elas
vinculados, tais como o Instituto Euvaldo Lodi (IEL) e o Instituto Herbert Levy
(IHL). Frigotto (2006) destaca a importéncia que ganha o projeto educacional em
debate na Constituinte com a Federacao das Industrias do Estado de Sdo Paulo
(FIESP), dentre outras que representam o capital (FRIGOTTO, 2006, p. 34-35).

Nesse cenario, o espaco agrario € representado pelas forgas de resisténcia
mais violenta contra a reforma agraria, as reformas de base mais ampla da
sociedade com a Unido Democratica Ruralista (UDR).

No ambito das classes trabalhadoras, a Igreja Catdlica, com a comunidades
eclesiais de base, luta contra a ditadura e pela redemocratizacdao do pais. Um
novo sujeito social surge em 1984, com o Movimento dos Sem Terra (MST), que
luta pelo “direito a terra e por um novo projeto de desenvolvimento e de relacdes
de propriedade no campo”. Mas, somente no final dessa década, a educacdo e a
cultura ganham centralidade nas discussdes (FRIGOTTO, 2006, p. 36).

No inicio da década de oitenta, com a redemocratizacdo do pais ainda
fragil, as forcas brutais da ditadura buscavam desestabilizar o governo (bomba
explode no Jornal Tribuna da Imprensa, atentado no Rio Centro, debates na
televisao sdo proibidos, etc.). J& na segunda metade dessa década, Tancredo
Neves é eleito por eleicdo indireta, tendo em sua chapa José Sarney. Frigotto
(2006) destaca o carater conservador dessa composicdo “democratica”. Com a
morte de Tancredo Neves, Sarney assume a Presidéncia da Republica com pouca
representatividade politica. Ironicamente, a crise econdémica produzida pelo
endividamento interno e externo, estrategicamente retardado pelos ultimos

ministros do regime ditatorial, cai nas maos de José Sarney, presidente do
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partido politico (ARENA) Alianca Renovadora Nacional que ofereceu a ditadura o
disfarce de parlamento (FRIGOTTO, 2006, p. 37).

Os paises ricos, buscando se manter hegemoénicos, elaboram novas regras
para os paises devedores. Dessa forma, “a economia interna foi sendo cada vez
mais desestabilizada por uma inflagdo desenfreada e agravada pelo processo de
estagflacdo (inflacdo com recessdo econémica), aumento das dividas interna e
externa, aumento do desemprego, etc.” De acordo com o autor, as equipes
econdmicas propuseram os planos econdmicos de estabilizacdo (FRIGOTTO,
2006, p. 37).

Os planos propostos agravaram as condicoes de pobreza dos
trabalhadores, “atingidos pelo “arrocho salarial” da ditadura e pelo desemprego e
subemprego”. Nesse periodo, década de oitenta, o governo adota, por
recomendacdo dos organismos internacionais, programas de politicas focais de
alivio a pobreza. Ai, inicia-se a separacao entre programas econémicos e 0s
sociais (FRIGOTTO, 2006, p. 38).

Nesse contexto econdmico e social, o Brasil comeca o debate sobre sua
nova Constituicao. Os debates para a sua formulagdo iniciaram-se em 1987 e
terminaram com a promulgacdo, em 1988, da Constituicdo Federal. Varios foram
os ganhos no campo dos direitos politicos, sociais e subjetivos.

Segundo Frigotto (2006), o debate das concepgdes educativas na escola

[...] da-se entre o tecnicismo, economicismo, fragmentacado, dualismo e a perspectiva da
escola publica, gratuita, laica, universal, unitaria, omnilateral, politécnica ou tecnolégica.
Trata-se de conceitos, por um lado, de tradicdo republicana (escola publica, laica,
gratuita e universal) e, por outro, de tradigdo marxista (unitaria, omnilateral, politécnica
ou tecnolégica) (FRIGOTTO, 2006, p. 39).

Desde os debates sobre a educagao na Assembléia Nacional Constituinte,

passando pelo processo de elaboracdo da LDBEN 9.394/96, a idéia de politecnia,
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segundo o autor, se constituiu em tema central da disputa politica e ideolégica.
Para ele, os “aparelhos de hegemonia vinculados ao capital” solicitavam
mudanca na concepcao de educacdo, pois necessitavam, para a demanda
industrial, de um perfil novo de trabalhador, caracterizado como “polivalente”,
“multifuncional”, “adaptado”, “subserviente ao mercado”, tornando os embates
em torno da educacdo tecnoldgica e profissional intensos nesses dois processos.
(FRIGOTTO, 2006, p. 40).

Segundo Frigotto (2006), as mudangas no campo das politicas do Estado,
gue se efetivaram naquele periodo, eram de carater conservador.

Por um lado, a tentativa de implantar os cursos de tecndlogos de curta duragéo,
mormente na area de engenharia da produgédo. Por outro, um projeto de expansado do
ensino técnico com a criagdo de 200 escolas técnicas industriais e agrotécnicas. Em
relacdo aos cursos de tecndlogos, a resisténcia veio tanto das criticas pelo campo da
esquerda quanto da cultura do “bacharel” ou do diploma do ensino superior (FRIGOTTO,
2006, p. 41- 42).

O autor ressalta, ainda, que a expansao dos cursos técnicos “se ateve,
sobretudo aos prédios” e que, por falta de vontade politica, a visdao imediatista e
mercadoldgica da educacdo se mantém em detrimento de uma nova funcdo
social para as escolas técnicas existentes (FRIGOTTO, 2006, p.42).

No inicio da década de noventa, toma posse o Presidente Collor de Melo,
num cenario sécio-econdmico instavel. Assim, com a nova Constituicdo de 1988
e a eleicdo de Collor por meio do voto, os ares democraticos retomam nossa
sociedade. Mas a inflacdo, o aumento da divida externa e a ma distribuicdo de
renda, sem contar os problemas da saude e educacgao, colocam-se como desafios

para o Presidente Collor e sua base conservadora representada pelo Partido da

Reconstrucao Nacional (PRN).
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O cenario da década de noventa, na area educacional, foi caracterizado pela
adocdo de politicas que objetivavam a reducdao de gastos do governo federal,
fazendo com que o nivel superior de ensino passasse a ser caracterizado pela
“flexibilizacao” e pela “autonomia”. Segundo Catani (1998), a nova relagao entre
o Estado e a universidade sera configurada por maior agilidade, transparéncia e
qualidade social. O governo ira “flexibilizar” e garantir “autonomia” como
estratégia de transferir responsabilidade educacional para os setores privados
(CATANI, 1998, p. 3).

Ainda na década de noventa, tem inicio a reforma do Estado, periodo
configurado pelo esgotamento do modelo soviético no Leste Europeu e pelo
Consenso de Washington que instituiu um arranjo do capital internacional para a
relacao entre o capital e o mundo do trabalho. Nesse contexto de transformagoes
econdmicas, sociais e culturais, novos desafios se impdem a formacdo dos
individuos. O processo de reestruturacdo produtiva redefine o perfil do novo
trabalhador buscando responder as demandas do mercado (FRIGOTTO, 2006).

Segundo Frigotto (2006), o primeiro presidente eleito, depois da
Constituicdo, surpreende o povo brasileiro com confisco da poupanca, dentre
outros, com objetivo de colocar o Brasil na “era da modernidade”. Collor
objetivava atender as recomendacdes dos organismos internacionais “de
abertura do mercado, reforma do Estado e restricdo dos direitos sociais
enunciados pelo Consenso de Washington”. E uma década marcada pela idéia de
“globalizacao, livre mercado, competitividade, produtividade, reestruturagao
produtiva e reengenharia e “revolucao tecnolégica”. No entanto, por meio de um
impeachment, o ideario de Collor ndo se concretiza, surpreendendo a burguesia

nacional e o capital internacional (FRIGOTTO, 2006, p. 42-43).
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O governo de Itamar Franco, que sucede ao de Collor, mantém um
aparente equilibrio de forcas, afirma Frigotto (2006, p. 44), “[...] porgue, na
esséncia, as diretrizes da politica econOmica ndo mudaram substantivamente
[...]". O nome do ministro da Fazenda do governo de Itamar Franco, Fernando
Henrique Cardoso (FHC), é apresentado pelos “organismos internacionais e as
forcas do capital brasileiro” como o candidato ideal para evitar o risco da eleicao
de Luis Inéacio da Silva - Lula para Presidente da Republica.

A década de noventa, na opinido de Frigotto (2006), representou uma
profunda regressao nos planos dos direitos sociais e subjetivos, pois “[...]
transitou da ditadura civil-militar para a ditadura do mercado. Essa regressao
conduz a conclusdo de que o capitalismo se expande na consecucdo de seus
objetivos, tanto com a ditadura quanto com a democracia restrita pelo alto”
(FRIGOTTO, 2006, p. 44).

No governo de FHC, as universidades publicas foram concebidas como

|II

“organizagao social” que representaria um novo padrdao de prestacao de servigos
sociais pelo Estado, vinculadas ao mercado e por ele orientadas, deixando livre,
paralelamente, o mercado do ensino privado. A prioridade para o seu governo
era a educacao basica, vista como estratégia para aliviar a pobreza. Houve
também em seu governo “uma profunda inversdo de direcdo do ensino médio”.
Essa inversao, no entendimento de Frigotto, consistia em concretizar mudangas
profundas na educacdo tecnoldgica e profissional, estabelecendo um sistema
paralelo e dual de educagao tecnoldgica e profissional mediante o Projeto de Lei
(N. 2.603/96).

Esse projeto sofria muita resisténcia da sociedade, pois adequava as

reformas ao mercado, centrando na concepgao produtivista e empresarial das

competéncias e habilidades, a ideologia dos parametros e diretrizes curriculares
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e dos processos de avaliagao, portanto, precisava, para ser aprovado pelo
Congresso, abrir-se ao debate e a negociagdao com a sociedade. Assim, o governo
entendeu, apds a aprovacdo da LDBEN (N. 9.394/96), que poderia, por decreto,
ficar livre das resisténcias e, finalmente, levar a frente seu projeto (FRIGOTTO,
2006, p. 46-47).

Esse é o quadro no qual é editada uma medida autoritdria para
regulamentar o ensino profissional, por meio do Decreto (N. 2.208/97). Além
disso, por estratégias de persuasao ou de forca, outras mudancas foram
propostas, tais como a “transformacao das escolas técnicas em Centros Federais
de Educacao Tecnoldgica e o incentivo para uma relacdo cada vez maior com o
mercado na venda de servigos [...]” (FRIGOTTO, 2006, p. 47).

Kuenzer (2006), por sua vez, apresenta dois documentos que expdem as
concepgoes e propostas para a educacao profissional no governo de FHC: o Plano
Nacional de Qualificacao do Trabalhador (PLANFOR) e o Plano Nacional de
Qualificagcdo (PNQ). O PLANFOR, implantado pelo Ministério do Trabalho e
Emprego, funcionou de 1995-2002, tendo “[...] como proposta articular as
Politicas Publicas de Emprego, Trabalho e Renda, tendo como principal fonte de
financiamento o Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT)” (KUENZER, 2006, p.
887-888). De acordo com a autora, o decreto relativo a educacdo profissional,
além de “fornecer os fundamentos para o PLANFOR"”, também forneceu as bases
para o desenvolvimento do Programa de Expansao da Educacao Profissional
(PROEP), o qual estava vinculado ao Ministério da Educacao (MEC). A autora
destaca ainda que,

E sempre bom lembrar que esse decreto, atendendo ao acordo realizado entre o MEC e
o Banco Mundial, teve como principal proposta a separacdo entre o ensino médio e a

Educacao Profissional, que a partir de entdo passaram a percorrer trajetérias separadas

e equivalentes. E foi por meio dele que criaram as condigbes para a negociacdo e
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implantagdo do PROEP, em atengéo as exigéncias do Banco Mundial (KUENZER, 2006,
p. 887-888).

Analisando a reforma educacional realizada no final da década de 1990,
Ney (2006) afirma que a separacao entre o ensino médio e a educagao
profissional teve o propdsito de “transferir a responsabilidade do Estado para a
iniciativa privada, dentro do pensamento neoliberal do Estado Minimo”.

Para oferecer a educacao profissional, as escolas necessitam adequar-se as
exigéncias do mercado, sob a condicdo de ndo conseguirem recursos financeiros
para sua concretizagdao. A fragmentacdo e modularizacao dos cursos
profissionalizantes viabilizariam uma formacdao rapida, aproximando-os do
modelo do Sistema S (“senaizacdao” das escolas técnicas) “centradas
essencialmente no “fazer” [...]”. Segundo Ney (2006, p. 274), a escola nao pode
ser vista nem como mercadoria nem apenas como formacao profissional. A visao
mercantil presente nas competéncias para a educagao profissional, para ele,

[...] esbarra na formagdo humanista, ou seja, estamos diante de dois caminhos, que na
realidade levam a uma disputa hegemoénica: de um lado, os defensores da politica, em
vigor, do mercado e do Estado Minimo, alegando que a escola atual é a culpada pelo
desemprego e que qualquer um pode vencer por seus méritos; de outro, aqueles que

acreditam na educacao politécnica e na unilateridade do ensino médio propondo uma

alternativa a politica educacional em vigor (NEY, 2006, p. 274).

Com a eleicdo de Lula em 2002, a critica a reforma da educagao
profissional ganha forca politica e, em 2003, inicia-se um processo polémico de
debates, envolvendo educadores, formadores, dirigentes e consultores de
sindicatos, de ONGs, e de instituicdes empresariais (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2005a).

Nesse quadro, o grupo que tinha criticado o governo FHC pelas medidas

autoritarias na aprovacdo do Decreto 2.208/97, € o mesmo que agora apodia a
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reforma da educacao média profissional pela adocdo de outro decreto. O grupo
poderia ter enviado ao Congresso um projeto de lei sobre a educagao profissional
de nivel técnico, no inicio do governo Lula. A opcdo por nao fazé-lo foi, na
explicagao Frigotto; Ciavatta e Ramos (2005a), uma conclusao baseada em duas
razoes. A primeira delas se refere a urgéncia de sinalizar mudangas nesse campo
e, a segunda, ao fato de que a elaboragcdao de um projeto coerente com os
interesses progressistas precisaria ter contelido e vigor politico para enfrentar as
forcas conservadoras no Congresso Nacional. Isso exigiria um tempo de
elaboracao bem maior do que o utilizado para a minuta do novo decreto
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005a).

O grupo entendeu, assim, que a simples revogacao do decreto que
regulamentava o ensino profissional (Decreto N. 2.208/97) levaria a um
enfrentamento com as forcas conservadoras, com tempos diferenciados, mas
desfavoraveis ao tempo politico das acdes, seja no Conselho Nacional de
Educacdo, seja no Congresso Nacional. O tempo que se investiu para a agao
necessaria de revogacdo do decreto incluia os principios da democracia como
forma, método e conteddo, que legitimassem o executivo a consubstanciar a
regulamentacgao do tema por decreto (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005a).

No projeto encaminhado ao governo para constituir objeto de um decreto
presidencial, Frigotto; Ciavatta e Ramos (2005a) concebem o ensino profissional
integrado ao ensino médio com objetivo de instituir o ensino politécnico. A maior
parte da justificativa por eles apresentada se refere a formacdo profissional da
classe trabalhadora, que tal ensino propiciaria. De acordo com Frigotto; Ciavatta
e Ramos (2005a) o que se pretendia era a (re) construcdo de principios e
fundamentos da formacao dos trabalhadores para uma concepgao emancipatoria

dessa classe.
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Tal como no governo de FHC, o governo Lula mantém a concepcgao da
educacao profissional como mercadoria, constituindo um verdadeiro “balcdao de
negocios” (KUENZER, 2003, p. 8). Para garantir subvencdes para seus cursos, as
instituicoes de ensino profissional adaptam seus curriculos a demanda do
mercado, usando sua autonomia para “[...] decidir pela forma que melhor se
coaduna com sua proposta politico-pedagdgica” (Parecer CNE 39/04). Dessa
forma, permanece a oferta da educacao profissional desintegrada do ensino
meédio (BRASIL. PARECER CNE N° 39/2004).

As atuais diretrizes curriculares para o ensino profissional (Resolugao
CNE/CEB n© 1/2005) referendam as mesmas propostas presentes no antigo
decreto. Isso leva Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a) a dizer que as novas
diretrizes curriculares do governo Lula para o ensino profissional dao
continuidade a politica neoliberal de FHC, enfatizando o individualismo e a
formacao por competéncias direcionadas a empregabilidade. Kuenzer (2006)
também afirma que as politicas do governo Lula para a educacao apresentam
sinais de continuidade das politicas de FHC. Em seu artigo A Educacédo
Profissional nos anos 2000: a dimensdo subordinada das Politicas Inclusdo, a
autora identificou que, cada vez mais, o governo Lula aumenta o repasse de
recursos publicos para o setor privado, “por intermédio de parcerias justificadas
pela “impossibilidade” de o Estado cumprir com suas fungdes (KUENZER, 2006,
p. 899).

Além da concepgao de acao publica ndo-estatal que o governo Lula utilizou
para o repasse de recursos publicos para o setor privado, os programas
educacionais, tais como Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria

(PRONERA), Programa de Expansdao da Educacao Profissional (PROEP) e Plano
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Nacional de Qualificagao (PNQ) caracterizam-se pela desarticulagdao e pela
fragmentacdo das agdes das diversas unidades gestoras (KUENZER, 2006).

A autora afirma que o eixo das politicas para a Educacao Profissional, na
atualidade, continua sendo formagcao precarizada para trabalhadores
precarizados. Afirma que é necessario romper com esse circulo,

[...] o que demanda novas leituras, propostas e praticas a partir da ampliagcdo da
participacdo dos trabalhadores na formulagéo das politicas e na gestdo dos processos,
capazes de interferir positivamente no atendimento a necessidade dos que vivem do

trabalho, tendo sempre em mente que nao é possivel fazé-lo sem criar oportunidades
dignas de trabalho (KUENZER, 2006, p. 907).

Concluida essa sucinta contextualizacdo socio-politica e econ6mica do
Brasil, no periodo de 1930 a 2004, iniciaremos a analise do problema da

dualidade da escola média e as propostas para sua unificacdo.

3.1 Unificacdo da escola média no programa dos Pioneiros (1932): a

concepgao da escola nova

Na década de trinta do século passado, foi elaborado o Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo Nova, o qual traduz as principais aspiragdes do grupo que
o assinou. E um documento que também mostra a critica dos Pioneiros a
dualidade da escola brasileira, bem como suas propostas para construcao da
escola Unica.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova expressava as idéias de um
grupo de intelectuais liberais para a escola brasileira e resultou de uma tensa
polémica com os intelectuais catdlicos. Enquanto o programa dos liberais

consistia em defender a escola publica, gratuita, comum e obrigatéria,
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ajustando-a as exigéncias do capitalismo de base industrial, os catdlicos
ajustavam seu programa aos interesses da burguesia agraria (cf. DORE SOARES,
1982). Desse modo, condenavam a intervencao do Estado na educagao e
sustentavam que as familias tinham o direito de escolher o tipo de ensino que
desejavam para os seus filhos. Em outras palavras, defendiam o ensino privado,
pago. Os “Pioneiros” consideravam que a perspectiva dos catélicos era tradicional
e nado contribuia para democratizar e modernizar a escola brasileira. A disputa
entre os dois grupos alcanca seu apogeu em 1932, quando é langado o
documento «A Reconstrugao Educacional no Brasil: Ao Povo e ao Governo», mais
conhecido como Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1984). Trata-se de
um documento extremamente rico e atual, no qual sao expostas as principais
criticas dos Pioneiros a organizacdo escolar entdo existente, aparecendo assim o
que eles pensavam sobre a dualidade escolar e sobre as possibilidades de
unificagao da escola brasileira.

No Manifesto, os Pioneiros afirmam que a educacdao nova se distinguia da
educacao tradicional porque pretendia se desprender dos “interesses de classe”,
por eles entendidos como «um privilégio determinado pela condicdo econémica e
social do individuo». Assim, em vez dos interesses de classe, a educacao nova
tinha como objetivo educar todos os individuos, até onde «suas aptidoes
naturais» permitissem. Desse modo, em lugar de discriminacdes «de ordem
econdmica e social», a proposta dos Pioneiros era apresentada como sendo
democrética, pois se assentava no carater biolégico, o qual era interpretado
como sendo independente de questdes de classe.

A educacgao nova, alargando a sua finalidade para além dos limites das classes, assume,
com uma feicdo mais humana, a sua verdadeira fungéo social, reparando-se para formar

"a hierarquia democratica" pela "hierarquia das capacidades", recrutadas em todos os

grupos sociais, a que se abrem as mesmas oportunidades de educagao. (Manifesto dos
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Pioneiros da Educacéo Nova, 1932. Disponivel em

http://escolanova.net/pages/manifesto.htm, Acesso em: 10/08/08).

Sendo “pragmatica”, portanto, a educagao nova nao se propoe a servir aos
interesses de classes, mas sim aos interesses do individuo. Os Pioneiros
consideram que a escola tradicional - como chamavam a escola humanista -
estava atrelada a interesses da burguesia, cuja doutrina era o individualismo
libertario. A escola nova, ao contrario, era uma escola “socializada” e tinha por
principio o trabalho, para estabelecer o espirito de cooperacao e solidariedade
entre os homens e superar os interesses classistas:

A escola socializada, reconstituida sobre a base da atividade e da produgdo, em que se
considera o trabalho como a melhor maneira de estudar a realidade em geral (aquisicao
ativa da cultura) e a melhor maneira de estudar o trabalho em si mesmo, como
fundamento da sociedade humana, se organizou para remontar a corrente e
restabelecer, entre 0s homens, o espirito de disciplina, solidariedade e cooperagao, por
uma profunda obra social que ultrapassa largamente o quadro estreito dos interesses de

classes. (Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, 1932. Disponivel em

http://escolanova.net/pages/manifesto.htm, Acesso em:10/08/08).

A nova doutrina da educacdo, enfatizam os Pioneiros no Manifesto, nao
desdenha a multiddo. Por isso, ndo considera o trabalho apenas um método para
fazer dos homens «instrumentos de producao», para elevar a produgao social. Ao
contrario, os defensores da escola nova consideram que o trabalho sempre foi «a
maior escola de formacdo da personalidade moral», o «Unico método susceptivel
de fazer homens cultivados e Uteis sob todos os aspectos». Assim, ao propor
uma “escola do trabalho”, ndo pretendem «fazer do homem uma maquina, um
instrumento exclusivamente apropriado a ganhar o salario e a produzir um
resultado material num tempo dado». Porque todos os individuos tém direito a
educacao, direito que o Estado reconhece e proclama; e esse tem «o dever de

considerar a educagao, na variedade de seus graus e manifestagdes, como uma
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funcdo social e eminentemente publica, que ele é chamado a realizar, com a
cooperacao de todas as instituicdes sociais».

E é para garantir tal direito a todos os cidadaos, prosseguem os Pioneiros
no Manifesto, que o Estado precisa tornar a escola «accessivel, em todos os seus
graus, aos cidaddos a quem a estrutura social do pais mantém em condicdes de
inferioridade econ6mica para obter o maximo de desenvolvimento de acordo com
as suas aptidSes vitais». E nessa perspectiva que se realiza o principio da “escola
para todos” ou a “escola comum” ou a “escola Unica”. Com essa explicacdao, os
Pioneiros deixam claro que a “escola Unica”, para eles, se refere a realizacao do
principio democratico da “escola para todos”, que o Estado deveria garantir, para
gue a educagao nao fosse apenas para os privilegiados que podiam estudar em
escolas privadas:

Em nosso regime politico, o Estado ndo podera, de certo, impedir que, gragas a
organizagdo de escolas privadas de tipos diferentes, as classes mais privilegiadas
assegurem a seus filhos uma educacdo de classe determinada; mas esta no dever
indeclinavel de nao admitir, dentro do sistema escolar do Estado, quaisquer classes ou
escolas, a que sO tenha acesso uma minoria, por um privilegio exclusivamente
econbmico. (Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, 1932. Disponivel em
http://escolanova.net/pages/manifesto.htm, Acesso em: 10/08/08).

Segundo a perspectiva dos Pioneiros, todos os brasileiros deveriam seguir
uma mesma educacdo basica - a escola Unica, comum, oficial, publica, igual para
todos - dos 7 aos 15 anos. Apenas depois disso, seguiriam para «ramificagoes
posteriores em vista de destinos diversos». A unicidade da escola, portanto, se
assenta nos principios da laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e co-educacéao e
se subordina «a finalidade bioldgica da educacao de todos os fins particulares e

parciais (de classes, grupos ou crencgas), como nho reconhecimento do direito

bioldgico que cada ser humano tem a educacdo.» A finalidade da educacdo é
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bioldgica. Por isso, a selecdao dos alunos deve se basear em suas aptiddes
naturais e ndo nas diferencas de origem econd6mica.
Depois de fixar as linhas gerais de reconstrucao da educagao no Manifesto,
os Pioneiros criticam o “divorcio” existente entre «as entidades que mantém o
ensino primario e profissional e as que mantém o ensino secundario e superior».
Assim, numa linguagem semelhante a que foi utilizada 40 anos mais tarde por
Baudelot e Establet, os Pioneiros denunciam a separacdao entre dois sistemas
escolares, incomunicaveis entre si, o que constitui um instrumento da
estratificacdo social. Para eles, constitui-se uma verdadeira dualidade a
separacao entre a escola secundaria e a escola primaria. A escola secundaria é
por eles considerada o «reduto dos interesses de classe», da classe média, da
burguesia. Ja a escola primaria serve a classe popular. Por isso, acrescentam, a
escola secundaria é sempre o “ponto nevralgico” das reformas educacionais. Para
eles, a solucdo seria a de articular a escola primaria, a escola secundaria e a
escola profissional. Além disso, a escola secundaria deveria modificar-se para
atender «a diversidade nascente de gostos e a variedade crescente de aptiddoes
gue a observacao psicoldgica registra nos adolescentes».
A escola secundaria unificada, para evitar a separagdao entre os

trabalhadores manuais e intelectuais, deveria ter

uma sélida base comum de cultura geral (3 anos), para a posterior bifurcagéo (dos 15

aos 18), em seccdo de preponderancia intelectual (com os 3 ciclos de humanidades

modernas; ciéncias fisicas e matematicas; e ciéncias quimicas e biolégicas), e em

seccado de preferéncia manual, ramificada por sua vez, em ciclos, escolas ou cursos

destinados a preparacdao as atividades profissionais, decorrentes da extracdo de

matérias primas (escolas agricolas, de mineracdo e de pesca) da elaboragdo das

matérias primas (industriais e profissionais) e da distribuicdo dos produtos elaborados

(transportes, comunicagées e comércio). (Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova,

1932. Disponivel em http://escolanova.net/pages/manifesto.htm, Acesso em: 10/08/08).
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Embora sustentem que a educagao deva ser democratizada, permitindo o
acesso das massas populares, a sociedade nao poderia deixar de selecionar uma
elite intelectual, a partir do vértice de uma piramide cuja base - democratizada -

seria imensa. Mas as elites nao seriam formadas «artificialmente "por
diferenciacdao econdmica" ou sob o critério da independéncia econdmica». A
selegcao seria feita «pela diferenciacao de todas as capacidades", favorecida pela
educacao, mediante a acao bioldgica e funcional». A universidade deveria elevar
ao maximo o desenvolvimento dos individuos, «dentro de suas aptidoes
naturais», e selecionar os mais capazes, o que lhes daria «bastante forca para
exercer influéncia efetiva na sociedade e afetar, dessa forma, a consciéncia
social».

O conteudo do Manifesto expressa bem as idéias de trés expoentes da
escola nova sobre a dualidade e a unificacdo escolar, que ja vinham sendo
difundidas ou foram difundidas posteriormente: Anisio Teixeira, Fernando de
Azevedo e Lourenco Filho.

No que diz respeito a Anisio Teixeira, as teses sustentadas no Manifesto
ainda serdo expostas em 1957, quando escreve «Educacdo nao é privilégio».
Para ele, a escola Unica é a escola universal, para todos, comum. E a escola que
nasce com a revolucdo democratico-burguesa, quebrando os privilégios da
aristocracia feudal.

Quando, na Convencédo Francesa, se formulou o ideal de uma educacéo escolar para
todos os cidadaos, ndo se pensava tanto em universalizar a escola existente, mas em
uma nova concepgao de sociedade, em que privilégios de classe, de dinheiro e de
heranga ndo existissem, e o individuo pudesse buscar, pela escola, a sua posi¢cdo na
vida social. Desde o comeco, pois, a escola universal era algo de novo e, na realidade
uma instituicdo independente da familia, da classe e da religido, destinada a dar a cada

individuo a oportunidade de ser, na sociedade, aquilo que seus dotes inatos,

devidamente desenvolvidos, determinassem. (TEIXEIRA, A educagdo ndo é privilégio.
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Disponivel em: http://www.prossiga.br/anisioteixeira/eng/artigos/educacao8.html. Acesso
em: 10/08/08).

Além da aspiracao de educacgao para todos, houve uma profunda mudanca
na natureza do conhecimento e do saber, que deixou de ser a atividade de
alguns para, em suas aplicacoes, fazer-se a necessidade de todos. O
conhecimento racional e o conhecimento empirico se fundiram em um método
comum de pensamento e agao, unificados e racionais, desaparecendo as
separagoes entre o pratico e o racional ou o pratico e o tedrico. Desse modo, a
escola ndo poderia mais continuar a existir como instituicao segregada e
especializada de preparo de intelectuais ou "escolasticos". Ao contrario, ela
deveria se transformar, assumindo também a «educacdo dos trabalhadores
comuns, dos trabalhadores qualificados, dos trabalhadores especializados em
técnicas de toda ordem, e dos trabalhadores da ciéncia nos seus aspectos de
pesquisa, teoria e tecnologia».

Para Teixeira (1936), nenhum sistema escolar foi criado para subverter a
ordem social. Mas a idéia da escola comum ou publica, surgida com a Revolugao
Francesa, pretendia «sobrepor-se ao conceito de classe e prover uma educagao
destinada a todos os individuos, sem a intencao ou o propdsito de prepara-los
para quaisquer das classes existentes». Na Franca, no entanto, berco da
revolugdo burguesa que introduziu a idéia da escola publica, a escola sé foi
democratizada de forma dualista. De um lado, a escola primaria, a escola
primaria superior, as escolas normais e as profissionais, compondo o sistema
"popular". De outro, as classes préparatoires, o liceu, as "grandes escolas" e a
universidade, voltadas a educacdao da elite. Foi esse o sistema dualista que o

Brasil copiou, diz Teixeira: “a escola complementar, a escola normal e as escolas
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"profissionais" constituiam o nosso sistema popular de educacdo. O "ginasio" e a

"academia", o nosso sistema de educacgdao de classe ou de elite.”

As escolas refletiram, assim, de acordo com o velho estilo, o dualismo social brasileiro,
entre os "favorecidos" e os "desfavorecidos". Por isso mesmo, a escola comum, a escola
para todos, nunca chegou, entre nés, a se caracterizar, ou a ser de fato para todos. A
escola era para a chamada elite. O seu programa, o seu curriculo, mesmo na escola
publica, era um programa e um curriculo para "privilegiados". Toda a democracia da
escola publica consistiu em permitir ao "pobre" uma educagao pela qual pudesse ele
participar da elite. (TEIXEIRA, A educacdo nao é privilégio. Disponivel em:

http://www.prossiga.br/anisioteixeira/eng/artigos/educacao8.html. Acesso em: 10/08/08).

Uma vez que escrevia sobre a escola na segunda metade dos anos

cinqlienta, o autor observa que estava havendo uma mudanga na educacao

brasileira. O sistema de privilégios perdurara, segundo Teixeira, enquanto

convivera “pacificamente” o dualismo entre « os "favorecidos" ou "privilegiados"

e os desfavorecidos ou desprivilegiados.» O povo brasileiro, que nao pode viver

do prestigio, estava conquistando primeiramente aquela educacao “decorativa”,

destinada as elites. E o ensino secundario e superior se tornaram, por exceléncia,

seletivos.

Para superar o problema, o educador propde que o governo oferega ao

brasileiro uma formacao diversificada, indo do ensino primario ao ensino

superior.

O dever do governo - dever democratico, dever constitucional, dever imprescritivel - é o
de oferecer ao brasileiro uma escola primaria capaz de lhe dar a formacgao fundamental
indispensavel ao seu trabalho comum, uma escola média capaz de atender a variedade
de suas aptiddes e das ocupacdes diversificadas de nivel médio e uma escola superior
capaz de lhe dar a mais alta cultura e, a0 mesmo tempo, a mais delicada especializag¢ao.
(TEIXEIRA, A educacao nao é privilégio. Disponivel em:

http://www.prossiga.br/anisioteixeira/eng/artigos/educacao8.html. Acesso em: 10/08/08).

Essa seria a estratégia para superar a dualidade escolar.



73

Lourenco Filho (1932), outro educador também signatario do Manifesto
dos Pioneiros da Educacao Nova, mostra uma perspectiva mais individualista da
escola Unica. Nessa, afirma o autor, o centro é o aluno. A aprendizagem é vista
como um processo de aquisicao individual, segundo as condigdes de cada um. Os
alunos sao levados a aprender observando, pesquisando, perguntando,
trabalhando, construindo. A Escola Nova é uma escola diferente, € uma escola
constituida de um “conjunto de principios tendentes a rever as formas
tradicionais do ensino”. (LOURENCO FILHO, 1932, p. 15).

O autor defende a necessidade de novas estratégias metodoldégicas como
forma de oferecer um novo “tratamento dos problemas da educacdao, em geral”.
Portanto, a “escola nova” para Lourenco Filho é a possibilidade de a escola
oferecer formacdo para as novas exigéncias da vida social. A escola nova “sugere
espirito critico, anadlise reiterada de condicOes e resultados, atitude criadora”
(LOURENCO FILHO, 1932, p. 16).

O autor ressalta que outras interpretacdes da escola nova sao possiveis e
destaca quatro principios: o primeiro é o respeito a personalidade do educando;
o segundo é a compreensao funcional do processo educativo, quer sob o aspecto
individual, quer social; o terceiro € a compreensao da aprendizagem simbdlica
em situacbes de vida social; e o quarto e ultimo principio refere-se as
caracteristicas individuais dos individuos, que sao varidveis, a cultura da familia,
seus grupos de vizinhanca, de trabalho, recreacdao, vida civica e religiosa
(LOURENCO FILHO, 1932, p. 244-246).

Um outro intelectual do “Movimento dos Pioneiros da Educagao Nova”,
Fernando de Azevedo, concebe a escola nova de modo eminentemente social
com funcao de recrutar, selecionar e preparar as elites para as diversas esferas

de atuacao social. O autor entende a educagcao das massas como complemento



74

da educacao das elites, em que a primeira forma as elites preparadas e, a
segunda, educa as massas. O autor propde uma reforma educacional como
forma de produzir “o grande homem, o cidaddo util”, destacando a importancia

do regime democratico para a democratizacdo da educacdo:

Antes de tudo, num regime democratico, é francamente acessivel e aberta a classe das
elites, que se renova e se recruta em todas as camadas sociais. A medida que a
educacao for estendendo a sua influéncia despertadora de vocagdes, vai penetrando até
as camadas mais obscuras, para ai, entre os proprios operarios, descobrir ‘o grande
homem, o cidadao util', que o Estado tem o dever de atrair, submetendo a uma prova
constante as idéias e os homens, para os elevar e selecionar, segundo o seu valor ou a
sua incapacidade (AZEVEDO, 1960, p. 269)

Azevedo (1931) defende a conservacdo da classe média como forma de

manutengao da democracia.

[...] para manter o estado atual, seria preciso reerguer as classes médias de sua
decadéncia. Em lugar de reformas negativas que degradam as classes superiores e
esmagam as classes trabalhadoras, seriam necessarias reformas positivas, educacionais
e econdmicas, suscetiveis de preparar as elites dirigentes, de conservar as classes
médias as suas forcas proprias e de lhes inocular constantemente, como elemento

renovador, forgas novas tiradas das classes operarias (AZEVEDO, 1931, p. 121).

Nas teses apresentadas por Teixeira (1936, 1957), Lourenco Filho (1932) e
Azevedo (1931, 1960) a proposta para superar a dualidade esta articulada a uma

formacao diversificada, indo do primario ao ensino superior.

3.2 Unificacdao da escola pela incorporacao do ensino profissional ao

sistema regular de ensino (1942-1946): as leis organicas do ensino

Em um contexto politico social de falta de investimentos consistentes em

ciéncia e tecnologia, embora caracterizado pelo desenvolvimento industrial,
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foram promulgadas as Leis Organicas do Ensino Industrial. Foram leis que
estruturaram o ensino técnico-profissional, sendo decretadas gradativamente.
Abrangiam o ensino industrial (1942), o ensino comercial (1943) e o ensino
agricola (1946), organizando-os em trés areas da economia e estruturando-os
em dois ciclos: fundamental e técnico3.

A reforma instituida pelas Leis Organicas estrutura dois niveis de ensino:
a educacdo basica e a educacao superior. Entre esses niveis de ensino, é
estruturada também uma etapa entre o ginasial e a educagao superior, 0s cursos
colegiais, com duas variantes: cientifico e classico, voltados para o acesso a
universidade. Com essa estrutura, a educacao basica divide-se em duas etapas:
o primario e o secundario, este ultimo subdividido em ginasial e colegial ou
profissionalizante.

O curso profissionalizante, constituido pelos cursos normal, industrial
técnico, comercial técnico e agrotécnico, ndo habilitava para o acesso a educacgao
superior, mas tinha o mesmo nivel e duracdo do colegial. A reforma instituida
pelas Leis Organicas garante a aproximacao entre os ramos colegial e
profissional por meio dos exames de adaptagdao, embora mantenha a
diferenciacao entre esses ramos de ensino, o que caracteriza a dualidade da
escola (KUENZER, 1997).

Desde 1909, quando foram criadas, as Escolas de Aprendizes e Artifices
se caracterizaram pela oferta de ensino técnico, totalmente desvinculado das
escolas da elite, que ofereciam uma formagao humanista. A partir da década de

quarenta, durante o governo de Vargas, foram promulgadas as Leis Organicas do

3 Foram promulgadas por Decretos-Lei: Leis Organicas do Ensino Secundario (Decreto-Lei n2 4.244/42) e do Ensino
Industrial (Decreto-Lei n2 4.073/42); Lei Orgénica do Ensino Comercial (Decreto-Lei n2 6.141/43); Leis Orgéanicas do Ensino
Primario (Decreto-Lei n? 8.529/46), do Ensino Normal (Decreto-Lei n2 8.530/46) e do Ensino Agricola (Decreto-Lei n2
9.613/46).
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Ensino, com o objetivo, dentre outros, de estruturar o ensino técnico e
profissional. A partir de entdo, as Escolas de Aprendizes e Artifices transformam-
se em Escolas Técnicas Industriais® e passam a fazer parte do sistema regular do
ensino, oferecendo ensino primario regular, associado a qualificacdo profissional,
para diversas profissOes, tais como tipografo, alfaiate, mecanico de automdveis,
dentre outros (Cf. DORE SOARES, 1999b, p. 112). Dessa forma, o ensino
profissional, que funcionava fora do sistema regular de ensino, passa a dele fazer
parte, como um ramo profissional do ensino médio.

A Constituicao de 1937 foi a primeira a tratar das “escolas vocacionais e
pré-vocacionais”, como um “dever do Estado” para com as “classes menos
favorecidas” (art. 129). O Estado deveria cumprir essa regulamentagao com “a
colaboracdo das industrias e dos sindicatos econémicos”, as chamadas “classes
produtoras”, que deveriam “criar, na esfera de sua especialidade, escolas de
aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados”. Essa
era uma demanda do processo de industrializacdo, fortalecido na década de 30,
que estava a exigir maiores e crescentes contingentes de profissionais
especializados, tanto para a industria quanto para os setores de comércio e
servigos.

Nesse contexto, em 1942, sdao homologadas as “Leis Organicas da
Educacdao Nacional”.

No conjunto das Leis Organicas da Educagao Nacional, o objetivo do ensino secundario
e normal era o de "formar as elites condutoras do pais” e o objetivo do ensino

profissional era o de oferecer “formacao adequada aos filhos dos operarios, aos

desvalidos da sorte e aos menos afortunados, aqueles que necessitam ingressar

4 As Escolas de Aprendizes e Artifices foram criadas pelo Presidente Nilo Pecanha em (1909) e controladas pelo Ministério
da Agricultura, Industria e Comércio (1906) que, entre outras competéncias, regulava o ensino profissional no Brasil (DORE
SOARES, 1999b, p. 111).

> Escolas Técnicas de Ouro Preto, Estado de Minas Gerais, Quimica, no estado do Rio Grande do Sul (DORE SOARES, 1999b,
p. 112).



77

precocemente na forca de trabalho”. A heranca dualista ndo sé perdurava como era
explicitada (Parecer CNE/CEB n® 16/99).

No Governo Vargas, enquanto o ensino profissional era destinado a
formar os trabalhadores para o bem do pais, o ensino secundario era voltado a
formacao de “individualidades condutoras” (Cf. DORE SOARES, 1982). Outros
autores como Frigotto, Ciavatta e Ramos (20052), também acreditam que, a
partir da década de quarenta, esse dualismo toma um carater estrutural com a
organizacao da educacao nacional em leis organicas, afirmando que se havia
organicidade entre o ensino secundario e o ensino profissional “a relacao entre
eles nao existia, mantendo-se duas estruturas educacionais paralelas e
independentes” (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMQOS, 200523, p. 22).

Todavia, no fim do Estado Novo (1946), sao tomadas diversas medidas
pelo governo para fixar diretrizes nacionais, visando a escolarizacdo da
populacdo brasileira e a implantacdo dos cursos profissionais. Assim, é
regulamentado o ensino primario com diretrizes gerais (Decreto-lei n® 8259 - Lei
Organica do Ensino Primario), mantendo-o sob a responsabilidade dos Estados; é
organizado o ensino primario supletivo, destinado a adolescentes a partir dos 13
anos e a adultos, com duracdo de dois anos; é criado o Fundo Nacional do Ensino
Primario, com o intuito de adequar mais recursos a esse grau de ensino, a partir
de contribuicdes dos Estados, da Unidao e dos Municipios; sao fixadas diretrizes
para o ensino normal, mas mantida a responsabilidade dos Estados na sua
administracdo; é organizado o ensino agricola. S3do criados, também, pela
iniciativa privada, o Servico Nacional da Industria (SENAI) e o Servico Nacional
de Aprendizagem Comercial (SENAC), articulando educagao e treinamento dos

trabalhadores. As diretrizes para o ensino primario, ao serem estabelecidas pelo
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governo federal, estruturam o ensino primario em ensino primario fundamental e
ensino primario supletivo (ROMANELLI, 2001).

O numero de escolas normais aumentou durante o periodo republicano.
Em 1949, estavam espalhadas 40 escolas normais em todo o territério nacional,
as quais ndo se vinculavam as diretrizes estabelecidas pelo governo federal, ja
que se encontram subordinadas a esfera do governo estadual. A Lei Organica do
Ensino Normal, como também a do Ensino Primario, vem centralizar as diretrizes
para a educagao, fixando normas para a implantagcao desse ramo do ensino em
todo o territério nacional. O ensino normal ndao era considerado um ramo dos
cursos profissionalizante, tinha objetivo idéntico ao dos cursos secundarios
“formar as elites condutoras do pais” (Parecer CNE/CEB n° 16/99).

O curriculo proposto em 1946, pela Lei Organica do Ensino Normal para o
10 ciclo, da prioridade as disciplinas de cultura geral sobre as de formacao
profissional e, para o 2° ciclo, apresenta-se, segundo Romanelli, diversificado e
especializado. O acesso de egresso dos cursos normais ao ensino superior
restrito a Faculdade de Filosofia e a limitacdo de idade (25 anos no maximo) para
ingressar no curso normal sao caracteristicas da inflexibilidade dessa lei
(ROMANELLI, 2001).

O ensino profissional, apds as leis orgénicas, passa a fazer parte do
sistema regular de ensino, mas se configurara como uma forma paralela ao
ensino secundario, enfim, nos termos de uma dualidade dentro do sistema de
ensino. Essa dualidade é evidenciada quando aumenta a demanda das camadas
médias e superiores da populacdao pelo ensino secundario. O ensino primario e o
profissionalizante, a partir de 1946, serdo destinados as classes populares,
considerados como forma de ingresso no mercado de trabalho (ROMANELLI,

2001).
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As medidas introduzidas pelas Leis Organicas do Ensino representaram um
passo na unificacdo da escola média porque o ensino profissional foi integrado ao
sistema escolar nacional, embora ainda configurado como um ramo separado do
ensino secundario e dele diferente, ndo permitindo o acesso ao nivel
universitario. De acordo com Dore Soares, a partir da promulgacdo das Leis
Organicas do Ensino,

[...] 0 ensino profissional passou a atuar no nivel médio e foi assumindo especificidades
proprias e se configurando como um ramo dentro do sistema escolar nacional, que entao
estava se organizando. Entretanto, enquanto foi mantida a idéia de que o ensino
secundario formaria a elite dirigente do pais, o ensino técnico continuava com a
finalidade de preparar trabalhadores. Assim, por suas caracteristicas e seus objetivos, o

ensino profissional foi diferenciado do ensino médio académico e propedéutico (DORE
SOARES, 1999b, p. 112).

Somente depois da reconstitucionalizagdo do pais, em 1946, surgem
algumas diretivas no sentido de romper com a dualidade da escola média. Tem
inicio uma pequena abertura por meio das leis de equivaléncia (n°. 1.076/50 e
1.821/53 e pela regulamentagdao dessas leis, por meio do decreto no°.
34.330/53). Sdo legislacbes que tratam da unificacdo do ensino técnico com a
educacao secundaria de forma bem limitada, pois ndo abrem amplamente ao
ensino técnico as possibilidades de acesso ao ensino superior. Nos casos em que
se verifica alguma abertura, o aluno precisa completar sua formagao, cursando
as disciplinas do ensino médio que estao faltando na sua formacao técnica. Nao é
ainda uma equivaléncia completa do ensino profissional ao ensino secundario,
mas a complementacao do ensino profissional com disciplinas do ensino
secundario, para possibilitar a matricula no ciclo colegial e nos cursos superiores:

“Sem prejuizo das excecdes admitidas em lei, exigir-se-a sempre do candidato, nao

habilitado no ciclo ginasial, ou no colegial, ou em nenhum dos dois, exame das
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disciplinas que bastem para completar o curso secundario” (BRASIL. LElI N® 1.821/53,
ART. 22, § UNICO).

Mesmo com o aumento da demanda por escolarizacdo, desde os anos
trinta, o ensino secundario continuava, no inicio da década de quarenta, como
opgao para uma pequena parcela da populagao brasileira. Isso se devia ao fato
de que «a legislacdo em vigor nas décadas de 40 e 50 preservava a antiga
organizacao “dualista” do ensino, caracterizada pela coexisténcia de algo como
dois sistemas paralelos de educagao, um para o povo em geral e outro para as
elites [...]» (BEISIEGEL, 1995, p. 393).

Embora tanto o aluno do povo quanto o aluno das elites passassem pela
escola primaria, o destino profissional de cada um deles era diferente. Enquanto
o primeiro dava continuidade aos estudos nas escolas profissionalizantes de nivel
médio, o segundo continuava os estudos nas escolas secundarias, que
objetivavam o ingresso numa formacdo universitaria, a fim de preparar esse
aluno para ocupar posicoes privilegiadas na sociedade.

Além disso, o egresso do ensino técnico profissionalizante somente tinha
acesso ao ensino superior que constituisse um ramo correspondente ao do seu
curso técnico. Outro aspecto é o de que o acesso do aluno ao 19 ciclo do curso
técnico profissional era condicionado a aprovacao no exame de admissao.

O carater de cultura geral e humanista dos cursos secundarios era nitido
até mesmo no curso cientifico. Quase ndo havia diferenca curricular entre os dois
ramos do ensino secundario, o cientifico e o classico. A preocupacao desses
cursos secundarios era a de preparar os alunos para ingresso no ensino superior,
caracterizando a dualidade da escola média, que afirma sua seletividade e

discriminagao.
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Beisiegel (2002, p. 43) afirma ainda que esta organizacao “dualista” do
ensino “[...] comeca a ser desmontada ja a partir da década de 50, com o
progressivo movimento de unificacdo das escolas em diregdao a um tipo Unico de

ensino de nivel médio”.

3.3 Unificacao pela equivaléncia dos ramos de ensino da escola média
(LDBEN n° 4.024/61)

Apdés a queda do Estado Novo, tem inicio um debate para definir as
diretrizes e bases da educagao nacional. Os "“Pioneiros da Educagao Nova”,
dentre os quais, Lourenco Filho e Anisio Teixeira, passam a liderar a formulacao
de um projeto de lei para a educagao nacional.

O debate em torno das diretrizes para a educacao nacional se deu entre
duas posicoes principais: a que era a favor da escola privada e a que defendia a
escola publica. No auge do debate, foi publicado um Manifesto pelos educadores
que se pronunciavam a favor da escola publica, intitulado “Mais uma vez
convocados” (1959). O documento foi redigido por Fernando de Azevedo e
assinado por educadores, intelectuais e estudantes: O documento ressaltava “o
aspecto social da educacao, dos deveres do Estado Democratico e da imperiosa
necessidade de ndo sé cuidar o Estado da sobrevivéncia da escola publica como
também de efetivamente assegura-la a todos” (ROMANELLI, 2001, p. 179).

O resultado do debate foi a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdao Nacional (Lei 4024/61), que representou um avango significativo na
ruptura da dualidade da escola média brasileira. Foi a partir dessa legislagao, a

primeira legislagdo educacional de ambito nacional, que foi consolidada a plena
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equivaléncia entre os diferentes ramos do ensino técnico e a escola secundaria,
sem necessidade de exames e provas de conhecimentos adicionais.

De acordo com essa legislacdo, “A educacdo de grau médio, em
prosseguimento a ministrada na escola primaria, destina-se a formacdao de
adolescentes” (Artigo 33). A escola passa a ser organizada em dois ciclos, sendo
0 2° ciclo compreendido pelo ensino secundario e ensino técnico. (BRASIL,
LDBDEN 4.024/61, ART. 3°). Dessa forma, o ensino médio foi estruturado em:
ginasial, de 4 anos e o colegial, de 3 anos. Ambos abrangiam o ensino
secundario e o ensino técnico profissional (industrial, agricola,comercial e
normal). O ensino profissional, nacionalmente, passa a fazer parte do sistema
regular de ensino, sendo estabelecida progressivamente a plena equivaléncia
entre os diferentes ramos da escola média para efeitos de ingresso em cursos
superiores. Contudo, continuam a existir duas formagoes distintas de ensino, a
técnica e a secundaria, dualidade que nao é rompida.

Cunha (2000) afirma que, com a LBDEN de 1961, a equivaléncia é
regulamentada primeiramente suprimindo a limitagcao de acesso aos egressos
dos cursos técnicos aos cursos superiores, desde que eles fossem aprovados em
exames de complementacao das disciplinas nao cursadas no 2° ciclo do
secundario. O autor afirma ainda que, posteriormente, aos egressos do

[...] 1° ciclo dos ramos profissionais do ensino médio (p6sprimario) foi permitido o
ingresso no 2° ciclo do ramo secundario, o Unico que propiciava a candidatura irrestrita
ao ensino superior. No entanto, existia a exigéncia de exames de complementagédo das
disciplinas nao cursadas no 1° ciclo do secundario. Finalmente, a Lei de Diretrizes e
Bases de 1961 estabeleceu a equivaléncia geral entre todos os ciclos e ramos do ensino
médio, para efeito propedéutico (CUNHA, 2000, p. 8).

A implantagdo progressiva da equivaléncia no 1° e 29 ciclos do ensino

médio estava, segundo Cunha (2000), correlacionada “a secundarizacdo dos
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ramos profissionais no 1° ciclo, de modo que, ao inicio da década de 60, havia
sido formada uma concepgao, bastante generalizada no pais, de que os quatro
anos que se seguiam a escola primaria deveriam constituir uma educacdo geral
para todos” (CUNHA, 2000, p. 8).

Para Chagas (1980), nos anos 1961, apds a aprovacao da Lei 4.024, tudo
passou a girar em torno dela, exercendo influéncia em duas diregdes distintas -
“uma, representada pelo esforco para implanta-la; outra, constituida pelas
iniciativas tendentes a supera-la, acompanhando o ritmo e as caracteristicas de
desenvolvimento do Pais”. Essa lei, mesmo regulando em todo o territorio
nacional a educacao em todos os graus e formas, nao atendia ao que a realidade
do cenario brasileiro estava a reclamar. Dessa forma, repetindo a norma da
Constituicdo 1946 de que a “educacdo é direito de todos”, a lei 4.024/61
conjugou-a a idéia de “liberdade de ensino”, garantindo absoluta igualdade de
escola publica e particular, mas dando prioridade a distribuicdo de recursos
financeiros aos estabelecimentos oficiais (CHAGAS, 1980, 60).

A primeira LDBEN conservou o ensino primario na mesma estrutura
decorrente da reforma Capanema (CHAGAS, 1980; SAVIANI, 2004). Quanto ao
ensino secundario, esse reuniu os “ramos” de formacdo profissional sob a
designagcao comum de ensino médio com a nomenclatura de gindsio e colégio em
ambos os ciclos.

Em relacdo a duracdao, manteve-se o esquema basico de quatro anos
para o ensino primario e de 4 + 3 para o ensino médio. Foi acrescentado no
primario um “curso complementar” de dois anos que, “inexplicavelmente, dava
apenas acesso a segunda série do 1° ciclo, ainda assim mediante adaptacdo, em
lugar de conduzir diretamente a terceira, como pretendia a corrente

progressista”. A Ultima série do colégio, segundo o autor, inexplicavelmente
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“voltava a ser definida como “preparatéria”, podendo mesmo desenvolver-se em
“colégios universitarios” criados junto as instituicbes de ensino superior”. Ja nas
modalidades profissionais a lei admitiu em mais de trés anos a oferta do 2° ciclo
(CHAGAS, 1980, p.61).

A estrutura do ensino primario se fazia em curso Unico e o de grau
médio, apesar da maior aproximacao de suas varias divisdes, “compreendia os
cursos secundarios, técnicos - industrial, agricola, comercial — e de preparo de
professores para a escola primaria” (CHAGAS, 1980, p. 61). O dualismo, antes
caracteristico do grau primario, passa agora para o grau secundario com a oferta
distinta do ensino secundario e ensino técnico profissionalizante. Assim Chagas
descreve essa situagao

[...] paralelamente ao curso secundario tradicional, de exclusivo sentido académico,
cresceram 0s cursos profissionais que vinham de antes e outros foram criados. Um tipo
diferente de escola se concebeu para cada “ramo” de tais cursos que ndo se
comunicavam com o secundario e muito menos conduziam ao superior. A separagéo era
total e em breve seria percebida (CHAGAS, 1980, p. 119).

Procurando apresentar as vantagens tedricas e praticas na concepcgao
dessa LDBEN, Chagas (1968) afirma que os atuais cursos secundarios e técnicos
de grau médio

[...] terdo, portanto, de resolver-se num esquema unificado que se organize sobre um
ginasio comum onde as preocupagdes de ordem vocacional se expressem por atividades
de carater exploratério. Todo o colégio assim concebido, sem dualismo de “escola para
os nossos filhos e escola para os filhos dos outros”, devera incluir no seu curriculo um
nucleo geral de ciéncias e humanidades, como alids ja prescreve a Lei de Diretrizes e
Bases, e uma parte profissionalizante que se estruture, como também a possibilidade a
mesma lei, por meio de opg¢des tdo variadas quanto o exijam as necessidades do

mercado de trabalho e permitam as possibilidades de cada estabelecimento (CHAGAS,
1968, p. 255).
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O autor, como relator do Conselho Federal de Educagao em 1967, analisa

a articulacao entre a escola média e superior, oferecendo indicacdes que serao

incorporadas a Reforma Universitaria de 1968 (Indicacdo n° 48). Para ele,

enquanto entendermos esses niveis de ensino como “passagens especiais”, a

articulacdo entre a escola média e superior ndo se concretizara entre nés.

Chagas considera que as mudangas propostas na LDBEN de 1961 constituem um
processo dindmico de selecdo dos mais capazes.

A articulacdo dos graus escolares, particularmente do segundo com o terceiro grau da

escada da escolarizagao, é talvez o problema sobre o qual mais se discute na presente

conjuntura da educacdo brasileira. A circunstancia mesma de que assim ocorra ja

constitui uma evidéncia de que tal articulacdo ainda ndo existe entre nés; nem existira

enquanto formos levados, como temos sido até agora, a encara-la de um ponto de vista

estrito que situa em termos de “passagens especiais” da escola primaria para a escola
média desta para a superior (CHAGAS, 1968, p. 247)

O objetivo do ensino médio, na legislacdo educacional de 1961, era o da
“formacao do adolescente” (Artigo 33 da Lei 4.024/61). Entdo, o ensino médio
era organizado em 1° e 2° ciclos o 2° compreendia o ensino secundario e
técnico, abrangidos pelo mesmo objetivo: “formacdo de adolescentes”. Assim, a
escola formava os jovens das classes dominantes no 2° ciclo nao os preparando
para o trabalho, restando aos jovens das classes trabalhadoras as escolas
técnicas e os cursos de formacao de forca de trabalho.

Com essa estrutura, cria-se uma dualidade entre o ensino teodrico e o
ensino pratico. O primeiro é oferecido aos jovens das classes dominantes por
meio dos cursos de ensino secundario e o segundo é oferecido a classe
trabalhadora e aos seus filhos por meio dos cursos técnicos profissionalizantes.
Portanto, a legislagao educacional (4.024/61) mantinha a situacao definida desde
a década de quarenta pelas Leis Orgénicas do Ensino Secundario e do Ensino

Técnico.
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Para Chagas (1968), o dualismo fora suprimido quando os cursos técnicos
e secundarios foram unificados por meio da equivaléncia. Mas, na realidade, a
dualidade nao foi rompida, pois continuaram existindo duas formagoes distintas:
a técnica e a secundaria.

Com a equivaléncia, houve a equiparacdo formal entre os ramos da escola
média, o que contribuiu para aumentar a quantidade de individuos que
pretendiam ingressar no ensino superior - os estudantes egressos do ensino
secundario mais os que concluiam os cursos profissionais médios. Chagas (1968)
afirma que a transicdo da escola média para a superior deveria se dar no sentido
de continuidade do ensino secundario, “assim como a passagem do estudo ao
trabalho se tornard, a essa altura, tanto mais simples e natural quanto maior
seja o seu carater de terminalidade” (CHAGAS, 1968, p. 264).

Foi para garantir essas duas caracteristicas, a continuidade e a
terminalidade, prossegue Chagas, que a escola foi organizada em um ginasio
comum e em um colégio integrado que ofereciam, respectivamente, uma
formacao especial, que nao ultrapassava a sondagem de aptiddoes, e o
desenvolvimento, com uma parte geral e outra diversificada, de formas de
trabalho “suscetiveis de serem cultivadas a esse nivel de amadurecimento”
(CHAGAS, 1968, p. 264).

Segundo Saviani (2004), em 1964 a LDBEN desencadeou um processo de
reorientacao do ensino no Brasil. O Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais
(IPES), criado por um grupo de empresarios em 1961, funciona em 1964 como
um partido ideoldgico, tendo papel decisério na deflagracdao do Golpe Militar de
1964. O IPES preparou o “Simpdsio sobre a reforma da educacdo”. Organizou
também, junto a Pontificia Universidade Catdlica (PUC/RJ), um férum de

educacdo, intitulado “A educacdo que nos convém”. Paralelamente a esses
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eventos, o governo assinou acordos com MEC-USAID, com os quais o Ministério
da Educacdo estabelecia os mecanismos de cooperacdo com a Agéncia dos
Estados Unidos para desenvolvimento internacional e reformulacdo da politica
educacional brasileira (SAVIANI, 2004, p. 41).

Com o golpe militar, a politica educacional é reorganizada com a
homologacao da Lei 5.540/68 que reformula o ensino superior.

Dore Soares (1982), por sua vez, investiga o surgimento dos cursos de
curta duracdo no Brasil e apresenta trés fatores inter-relacionados que levaram a
formacao de técnicos de nivel médio superior. Sdo eles: a) a transformacao nas
relacoes de trabalho, exigindo trabalhadores especializados com formacao
superior; b) a expansdo da escola secundaria com o conseqiente aumento na
demanda por vagas nas universidades; c) modificagdao na estrutura da escola
para garantir a formacdo de novos quadros técnicos sem mudar os padroes
seletivos do sistema educacional.

O sistema de produgdao capitalista demanda um novo perfil de
trabalhador para as novas necessidades da reestruturacao produtiva, levando ao
aumento na procura por vagas na educagao, principalmente no ensino superior.
No sentido de alargar o sistema escolar, o governo estabelece novas tendéncias
para a organizagao escolar, com a articulagao completa entre os ramos do ensino
secundario de 2° ciclo e o profissional (Leis 4.024/61) e a fixacdo de normas
para o ensino superior e sua articulagdo com a escola média (Lei 5.540/68).
Nesse cenario, o governo aumentou os anos de escolarizagdo nas escolas
propedéuticas, estimulando a criacdo de cursos de pds-graduacao e passando a
oferecer os cursos superiores de curta duragao (DORE SOARES, 1982).

Ainda de acordo com Dore Soares (1982), os intelectuais ligados ao

governo procuram estabelecer novos critérios para a organizacao da
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universidade e para conter o crescimento das escolas privadas, no advento da
LDBEN de 1961. Em seu trabalho de pesquisa, a referida autora apresenta as
argumentagdes em relacdao aos principios da equivaléncia de Valnir Chagas -
tedrico da Reforma Universitaria de 1968, segundo o qual a equivaléncia era “um
passo decisivo para o ideal da ‘escola Unica’ brasileira” (Parecer CFE n° 58 de
1962), porque cria a articulagcao entre o primeiro e o segundo ciclo e desse com
0 ensino superior (DORE SOARES, 1982).

Dore Soares (1982) afirma que Chagas (1962) acreditava que os cursos
de nivel médio seriam mais valorizados do que os cursos técnicos provocando
um conseqliente aumento na demanda pelos cursos propedéuticos como forma
de garantir acesso a universidade. Para a autora, a idéia de Chagas era a de que
a selecdo para o ensino superior deveria ser realizada ja no contexto
universitario, pois ele entendia que o \vestibular organizado fora do
funcionamento da universidade nao era eficiente para selecionar estudantes mais
preparados intelectualmente. Por isso, ele propde que a selecao seja interna a
universidade (DORE SOARES, 1982).

A implantacao dos cursos superiores de curta duragao no Brasil, afirma
Dore Soares (1982), implicou a diferenciagao das funcdes da universidade. O
objetivo era o de manté-la como escola de formacao de quadros intelectuais para
exercicio de funcOes dirigentes e de criar um outro tipo de escola de ensino
superior, direcionada para a formagao de quadros instrumentais. Com isso,
mostra a autora, a dualidade existente na escola média é agora reconstituida na
escola superior (DORE SOARES, 1982).

Para a autora, a reforma universitaria de 1968 foi resultado de uma
proposta de “articulacdo da escola média com a superior”, conforme dispde a

Indicagao do CFE (n° 48/67). Mas Dore Soares (1982) ressalta que, apesar da
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reforma de 1° e 2° graus ter sido homologada trés anos apods a reforma do
ensino superior, elas foram pensadas de modo articulado. No entanto, os
objetivos da reforma universitaria sao diferentes daqueles do ensino médio, pois,
com o aumento da demanda por acesso ao ensino superior, 0 governo
regulamenta procedimentos para desarticular esses niveis de ensino.

Um outro estudo, do sociélogo portugués Boaventura Santos (2006),
analisa a dicotomia entre trabalho e educacao atribuida a universidade nas
Ultimas décadas. Para o autor, a diferenciacdo da universidade se inicia depois da
Segunda Guerra Mundial, sendo intensificada na década de setenta, com a
explosdao da demanda por cursos superiores diante da reestrutura industrial e
tecnoldgica que exigia um trabalhador qualificado, treinado. Nessa década,
emerge a cultura de massa, pressionando o modelo universitario tradicional e
elitista que perde sua centralidade.

De acordo com Boaventura Santos (2006), a dicotomia entre educagao e
trabalho levou a uma crise de hegemonia nas universidades portuguesas e pode
ser estendida ao contexto brasileiro, no final do século do século XX,
caracterizado pela existéncia de dois mundos com quase nenhuma comunicagao
entre si: "o mundo ilustrado e o mundo do trabalho”. O autor afirma que, quem
pertencia ao primeiro mundo, nao precisava do segundo e vice-versa. Com essa
dicotomia, manteve-se esse significado durante todo o periodo de
desenvolvimento capitalista liberal, mas “no final deste periodo comecou a
transformar-se e a assumir um outro significado que se viria a tornar dominante
no periodo do capitalismo organizado” (SANTQOS, 2006, p. 195-196).

No periodo do capitalismo organizado, a dicotomia passou a significar a
“separacao temporal de dois mundos intercomunicaveis, a seqliiéncia educagao-

trabalho”. Santos (2006) afirma que a transformagao entre os termos da
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dicotomia mudou o conteudo interno de cada termo, instalando-se de algum

modo no interior de cada um deles. Dessa forma, a educacao,
[...] que fora, inicialmente transmissdo da alta cultura, formagédo de carater, modo de
aculturagdo e de socializagdo adequado ao desempenho da direcdo da sociedade,
passou a ser a educagao para o trabalho, ensino de conhecimentos utilitarios, de
aptiddes técnicas especializadas capazes de responder aos desafios do
desenvolvimento tecnolégico no espaco da producéo. Por seu lado, o trabalho, que fora
inicialmente desempenho de forga fisica no manuseio dos meios de produgéo, passou a

ser também trabalho intelectual, qualificado, produto de uma formagéo profissional mais
ou menos prolongada (SANTQOS, 2006, p. 195-196).

A educacdao voltou-se para questdes ligadas ao trabalho, em
conformidade com as mudancas acontecidas no mundo da produgdo. Para
Santos, a educagao “cindiu-se entre a cultura geral e a formagao profissional e o
trabalho, entre o trabalho nao qualificado e o trabalho qualificado” (SANTOS,
2006, p. 196).

A universidade, explica Santos (2006), tenta adaptar-se ao processo de
reformulagcdes no mundo do trabalho em consonancia com a hierarquizacdo da
sociedade capitalista. E, apdés a década de setenta, a diferenciacao interna do
sistema de ensino superior intensifica-se. Junto as universidades “tradicionais”,
surgiram ou se desenvolveram instituicdes especificamente vocacionais “man-
tendo graus diversos de articulagdes com as universidades” (SANTQOS, 2006, p.
196).

O autor afirma que tal desenvolvimento aconteceu, e tem acontecido, nos
paises centrais cujas estruturas econOmicas e industriais sao consideradas
solidas e avancadas como, por exemplo, nos Estados Unidos, onde surgiram os
Community and Junior Colleges, e nos paises em “via de desenvolvimento”

(SANTOS, 2006, p. 196).
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3.4 Unificacao pela profissionalizacao da escola média (Lei n® 5.692/71)

A profissionalizacdo geral do ensino médio, instituida pela ditadura militar
no inicio dos anos setenta, € outro momento que associamos a unificacao
escolar. Pela Lei n® 5.692/71, conhecida como “reforma do ensino de 1° e 2°
graus”, ficou definido que toda a escola média seria de formacao profissional.

Os diversos ramos do 2° ciclo do ensino médio “assumiram progressiva
funcdo propedéutica a medida que as leis de equivaléncia e a prépria LDB-61
eliminavam as barreiras de candidatura ao ensino superior” (CUNHA, 1998, p.
10-11). Segundo analise de Cunha (1998), enquanto as escolas técnicas da rede
federal de ensino no ramo industrial destacavam-se pela qualidade, as escolas
agrotécnicas, as escolas técnicas comerciais e as normais “perdiam prestigio,
resultado da perda de reconhecimento social por seu desempenho”. Nesse
cenario, explica Cunha (1998, p. 10-11), aumenta a demanda social para o

|\\

acesso as escolas técnicas industriais da rede federal “[...] a ponto de terem que
fazer exames de selecdo, por vezes com relacdo candidato/vaga equivalente a
dos cursos superiores de Medicina”.

O prestigio foi tdo grande que, de acordo com Cunha (1998), as escolas
técnicas industriais da rede federal inspiraram a reforma “instituida pela lei
5.692/71, ao pretender estender a todo o ensino de 2° grau a articulagao escola-
mercado que funcionava apenas para o setor da economia, para o qual estavam
voltadas somente algumas dezenas de escolas” (CUNHA, 1998, p. 11). Ainda
segundo o autor, o fracasso dessa politica de profissionalizagdo compulséria de

todo o ensino de 2° grau era previsivel, dado que ela desorganiza esse ramo de

ensino e nao tem uma concepcdo unificada para regé-lo num cendrio onde
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existiam as escolas com fungao estritamente profissionais, escolas com fungao
exclusivamente propedéuticas e escolas que ndo faziam nada disso (CUNHA,
1998, p. 11).

Quanto a reforma universitaria (Lei 5.540/68), Cunha entende que os
seus objetivos foram os de “desviar para o mercado de trabalho um grande
niumero de demandantes potenciais dos cursos superiores” (CUNHA, 1977, p.
152). Para ele, a profissionalizacdo do ensino médio permitiria a qualificacdo de
muitos jovens que poderiam, assim, ingressar no mercado de trabalho e ndo se
candidatar a um curso universitario (CUNHA, 1977). E nesse quadro que, para o
autor, é implementada a profissionalizacdo de todo o ensino médio. Essa lei, no
entanto, foi marcada por resisténcias que vao da falta de recursos humanos e
materiais para as escolas até o aumento no nimero de alunos matriculados no
ensino médio, sem contar a necessidade de novos curriculos, de identificar as
necessidades do mercado de trabalho, dentre outros problemas (CUNHA, 1977).

A Reforma do Ensino de 1° e 2 © Graus (Lei n. 5.692/1971) funde o
ensino primario de 1° ciclo do ensino médio a um primeiro grau obrigatério,
agora com oito anos de duragao, com a nomenclatura de ensino de 1° grau. De
acordo Cunha (2000, p. 9), “as quatro ultimas séries seriam profissionalizantes,
no sentido de que seu curriculo teria como finalidade a sondagem vocacional e a
iniciacdo para o trabalho”. Essa reforma mantém a aprendizagem profissional,
industrial e comercial, sob o controle patronal, para egressos do 1° grau e
também para os que tivessem abandonado os cursos precocemente. A
legislagdo para o ensino médio de 1971 também fundiu os “ramos profissionais
do 2° ciclo do ensino médio com o ramo secundario, constituindo um novo
1.

ensino de 2° grau, universal e compulsoriamente profissional”. De acordo com

Cunha (1973), a idéia “era a de que todos os alunos obtivessem no 2° grau uma
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habilitacdo como técnico ou auxiliar técnico (CUNHA, 2000, p. 9). A
profissionalizacdo universal e obrigatéria no 2° grau tinha como funcao conter a
demanda pelo acesso ao ensino superior, fazendo com que os alunos e suas
familias acreditassem que o mercado absorveria essa forga de trabalho adicional
de técnicos e auxiliares técnicos (CUNHA, 1973).

A reforma do ensino de segundo grau, conforme o referido autor,
“implicava a eliminacdao da dualidade entre o ensino geral-propedéutico e o
ensino técnico-profissional”. Entretanto, a politica de profissionalizacdo proposta
pela reforma do ensino médio (Lei n® 5.692/1971) ndo obteve sucesso nem na
rede publica (por falta de recursos financeiros e humanos) nem na rede privada
(pois seu foco eram os cursos com funcdo propedéutica). Dessa forma, em 1982,
apareceu a uma nova orientagdo para o ensino médio (Lei n® 7.044).

No ensino de 1° grau, a falta de recursos financeiros e a caréncia de pessoal qualificado
determinou o progressivo abandono da iniciacdo para o trabalho e da sondagem
vocacional nos curriculos das redes escolares estaduais e municipais. As escolas
privadas jamais incorporaram essas determinagdes curriculares, ja& que a fungao
propedéutica era sua principal razédo de ser. No ensino de 2° grau, a resisténcia dos
proprietarios das escolas privadas se juntou a dos estudantes e das préprias empresas
(que nao abriram suficientes oportunidades de estagio) e a falta de recursos nas redes
publicas de ensino, de modo que, em 1982, a lei 7.044 produziu uma total reorientagéo
da reforma de 11 anos antes. No entanto, ao invés de revogar todo o aparato curricular
da profissionalizagdo universal e compulséria, ele permaneceu como uma das
possibilidades, ao lado de um curriculo exclusivamente propedéutico (CUNHA, 2000, p.
9-10).

As dificuldades encontradas na implementagao do ensino
profissionalizante no Ensino Médio (2° grau) foram contornadas com a proposta
de substituir a profissionalizacdo compulséria no 2° grau pela habilitacao

profissional (Parecer n.® 45/72). Assim, as finalidades do ensino de 1° e 20 graus

passaram a ser o desenvolvimento de potencialidades para a auto-realizagao,
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qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania
(CUNHA, 2000).

O autor analisa a rejeicao da funcdao contendedora do ensino médio “pelos
setores de mais alta renda das camadas médias” (CUNHA, 1977, p. 153). Essa
funcao contendedora tinha como objetivo separar a formacao de intelectuais que
seguirao para o ensino superior, e os da forca manual, destinados a fazer os
cursos profissionalizantes de nivel médio; medida rejeitada pela classe média
que pressionava pelo aumento de vagas no ensino superior. Esses,
inconformados com a politica de profissionalizacdo universal e compulsoéria,
passaram a pressionar o0s estabelecimentos particulares para adaptar os
curriculos de 2° grau de forma que os cursos profissionais ficassem mais “de
acordo” com os cursos superiores. Com isso, 0s cursos das instituicdes privadas
passaram a preparar os estudantes para o ingresso em cursos superiores
(conforme desejavam os alunos), enquanto mantinham um perfil de
profissionalizacdo (atendendo a legislacao). No entanto, acrescenta o autor, “[...]
é possivel que as escolas publicas, que atendem parcelas de renda mais baixa
das camadas médias, ndo se orientem para esse ajustamento, tornando seus
cursos realmente profissionais [...]” (CUNHA, 1977, p. 153).

Fazendo uma retrospectiva historica de seus trabalhos realizados na
década de setenta, Cunha (1998) afirma que as politicas publicas para a
educacdo tém sofrido com as administracdes “zig-zag”®, desorganizando o ensino
e desmotivando professores do ensino publico no Brasil.

Em sua andlise sobre a reforma da escola média (Lei 5.692/71), Cunha

(1998) afirma que equivocadamente entendeu que as redes publicas de ensino

6 . 5 . I . . ~
A administragdo “zig-zag” consiste em «[...] oscilagGes resultantes do fato de que cada ministro ou secretario de educagao
tenha a sua ‘idéia salvadora' para a crise da educagdo, o seu plano de carreira, a sua proposta curricular, o seu tipo de
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“viriam a montar curriculos efetivamente profissionais, que cumpririam a funcao
contendedora que delas eram esperadas [...]”. Ainda segundo o autor, as escolas
privadas, “ao contrario, manteriam curriculos falsamente profissionalizantes, de
modo que pudessem cumprir com a funcao propedéutica [...] que sua clientela,
proveniente dos setores de mais alta renda das camadas médias, esperava”
(CUNHA, 1998, p. 13).

O autor afirma que, naquela época, “ignorava o carater privatista ou
meramente irresponsavel da administracdo das redes publicas [...]”. Considera
que também ignorava como as escolas privadas “eram diferenciadas [...]. Entre
as poucas que cumpriam efetivamente uma fungao propedéutica [...] e a maioria
que apenas servia para seus proprietarios ganharem dinheiro [...]” (CUNHA,
1998, p. 13).

As finalidades do ensino de primeiro e segundo grau apresentadas pela
medida que substituiu a profissionalizagdo compulséria no 2° grau pela
habilitacao profissional (Parecer n® 45/72) eram as de proporcionar ao educando
a formacdo necessdria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de auto-realizacao; a qualificacdo para o trabalho; e o preparo para o
exercicio consciente da cidadania. De acordo com Chagas (relator do Parecer n°
45/72), essas sao finalidades que constituem os aspectos de uma educagao
integral,

[...], trés &ngulos de visdo de um mesmo processo formador; cada um deles supde os
outros dois e a lista das trés finalidades poderia comegar de qualquer lado que teria a

mesma exatiddo. Caso invertéssemos a ordem, estariamos apenas partindo do social
para o individual (CFE n® 45, 1972, p. 77).

arquitetura escolar, as suas prioridades, tudo isso saindo de sua prdpria cabega, de sua assessoria ou das conclusdes de
algum evento especialmente convocado>» (Cunha, 1998, p. 10, grifo do autor).
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O ensino primario foi integrado ao 1° ciclo do ensino médio, instituindo
um novo ensino de 1° grau, obrigatdério para todos, com oito anos de duragao.
Para garantir a sondagem vocacional e a iniciagao para o trabalho, dentro do
sistema de ensino, as quatro Ultimas séries desse ciclo seriam
profissionalizantes. J& a aprendizagem profissional continuaria a ser ofertada
para os alunos que concluissem o 1° grau.

De acordo com Chagas (1973), a profissionalizacdo do ensino médio
introduziu na estrutura da escola um dos elementos que integravam o ideario da
“escola nova”: a equivaléncia entre as escolas técnicas e as secundarias. A
reforma do ensino de 1° e 20 graus, durante a ditadura, determinou a
indiferenciagao formal entre os diversos ramos de ensino.

A unificacdo da escola média, pela sua profissionalizacdo, acrescenta
Chagas, seria a forma de superar o dualismo de “escola para nossos filhos e
escola para os filhos dos outros” (CHAGAS, 1968, p. 256). A integracao entre o
ensino de segundo grau e os cursos técnicos profissionalizantes (Lei 5.692/71),
segundo esse parecerista, tinha uma caracteristica nova: os principios da
continuidade e da terminalidade dos cursos (CHAGAS, 1980, p. 102-105).

A continuidade e a terminalidade sdo principios formulados para tratar do
percurso do aluno na escola média. O principio da continuidade indica que o
curriculo deve oferecer uma base de educacdo geral ampla no 1° grau e uma
formagcao especial para habilitagao profissional no 2° grau. Isso garantiria,
segundo a posicdao do Conselho Federal de Educagao (CFE), um nucleo comum de
conhecimentos basicos em todo territério nacional. J& o principio da
terminalidade, continua o autor, garantiria uma formacdao para o exercicio de
uma atividade em cada nivel de ensino. Assim, ao concluir o ensino de 1° grau, o

educando ja poderia ingressar, se fosse necessario, no mercado de trabalho
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(CHAGAS, 1968). Caso ingressasse no 2° grau, o educando estaria habilitado ao

exercicio de uma profissao, bem como teria a possibilidade de prosseguir estudos

superiores. Assim o autor define terminalidade
A terminalidade é, portanto, inversamente proporcional a continuidade: quanto menos
provavel, seja esta, tanto mais intenso ha de ser o teor da terminalidade que se deve
imprimir ao ensino e vice-versa. Num sistema ideal em que todos obtivessem diplomas
de cursos superiores, sO estes em rigor seriam terminais; mas onde apenas se
alcancasse o primeiro grau de escolarizagdo, o ensino primério j4 teria de ser
plenamente terminal. Acontece, todavia, que juntamente com a macroterminalidade de
cada sistema, coexiste uma microterminalidade referida as diferencas individuais dos

alunos. Assim, abstraindo os casos extremos, sé verificaveis em teoria, toda Educacao

deve revestir ao mesmo tempo ambas as caracteristicas (CHAGAS, 1968, p.254).

7

Na definicado de terminalidade, apresentada por Chagas (1968), é
defendida a idéia de que a escada da escolarizacdao deve ser encarada como um
todo continuo em que os limites de cada aluno devem ser respeitados (CHAGAS,
1968, p.254). Assim, se antes da profissionalizacdo geral da escola média, “a
escola era tudo num ensino regular e formal, dai por diante, quanto mais se
esmaecam as fronteiras entre o aprender e o viver, tanto mais tudo sera escola
na educacao” (CHAGAS, 1980, p. 371).

A unificacdo pela profissionalizacdo de toda a escola média caracteriza o
momento em que o ensino técnico foi considerado, pelo governo ditatorial,
indispensavel para dar prosseguimento ao crescimento da economia
(ROMANELLI, 2001). Foi uma legislagcao conservadora, que retratava os acordos
Brasil-EUA e a ditadura militar.

A concepgao de unificagdo escolar desse periodo propunha integrar os
ensinos secundario e técnico em todas as instituicdbes do pais, pela
predominancia da profissionalizacao. No entanto, as escolas nao foram equipadas

para oferecer a educacao profissional. A falta de recursos materiais e humanos
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para concretizar a proposta levou ao seu fracasso, pois os sistemas publicos
estaduais, responsaveis pela oferta, ndao tinham esses recursos disponiveis
diante do crescimento da demanda para o ensino de 1° grau (ROMANELLI,
2001).

Posteriormente, a profissionalizagdo no ensino de 2° grau torna-se
facultativa (Lei n© 7.044/82) e a formacao profissional é restringida as
instituicOes especializadas. Em relacdo a essa questdo, Saviani (2004) afirma
que “[...] conquanto a profissionalizacao ndo tenha sido excluida, ele [0 2° grau]
perdeu o carater universal e compulsério de que se revestia na Lei 4.024/61"
(SAVIANI, 2004, p.44).

De acordo com Saviani (2004), as reformas instituidas pelo regime
militar levaram a mobilizacdo de educadores criticos a se organizarem em
associacoes, desde os meados dos anos 1970 até os anos 1980, quando essa
mobilizacao se intensifica. Ainda segundo o autor, a mobilizagao de educadores
se distingue em dois vetores, o primeiro, representado por “entidades de cunho
académico-cientifico”, buscando uma escola publica de qualidade e, o segundo,
representado pelas “entidades sindicais [...], articuladas em ambito nacional pela
Confederagao Nacional dos Trabalhadores da Educacao (CNTE) e pela Associagao
Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES)”. Nesse caso, a motivacao
inicial, antes de carater econdmico-corporativo, evolui para econdmico-politicas
chegando até a politico-pedagdgicas (SAVIANI, 2004, p. 45-46).

Beisiegel (2002), por sua vez, afirma que o ensino de segundo grau foi
regulamentado em 1971 “sob pressao dos desafios colocados pelo crescimento
da matricula”. A reforma do ensino médio de 1971 procurava na “frustrada
tentativa de profissionalizagao” direcionar a enorme demanda de jovens egressos

do ensino de segundo grau. Mas o fracasso dessa proposta demonstra a
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“dificuldade de conciliagao, na mesma escola, das anteriores orientacoes
propedéuticas e profissionalizantes do ensino médio (BEISIEGEL, 2002, p. 44).

A pedido do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB),
para discussdo interna da segunda LDBEN, a pesquisadora Acdacia Kuenzer
(1989) apresenta o texto O Ensino de Segundo Grau na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional: algumas reflexbes, como forma de contribuir para o
debate de questdes relativas a essa reforma.

Kuenzer (1989) afirma que a necessidade de democratizacao da oferta
do ensino de segundo grau, publico e gratuito, se justifica num cenario em que
“[...] nos ultimos 10 anos apenas 13% da populacdo de 15 a 19 anos tém tido
acesso a esse grau de ensino”. A constancia dessa taxa caracteriza o
descompromisso do Estado para com esse grau de ensino, “[...] a par da
inadequacao do programa de investimentos que o MEC tem desenvolvido”.
Aproveitando os espagos ociosos das escolas de primeiro grau, as escolas de
segundo grau “sequer tém identidade fisica”, passando a funcionar sem espacos
fisicos adequados para funcionamento de bibliotecas e laboratérios (KUENZER,
1989, p.35).

Ainda segundo Kuenzer (1989), a estrutura do ensino de segundo grau na
reforma do ensino médio (Lei 5.692/1971) “devera ser Unico, ndo admitindo a
dualidade estrutural antidemocratica na raiz, que separa a escola da cultura da
escola do trabalho” (KUENZER, 1989, p. 36). A autora ressalta, ainda, que,
mesmo diante da proposta “homogeneizante” daquela reforma, a
“heterogeneidade” ndo é suprimida, pois ela ndo é determinada pela estrutura
escolar, mas, sim, pela estrutura social “que diferencia o trabalhador intelectual
do trabalhador operativo, a serem formados em escolas desiguais” (KUENZER,

1989, p. 36).
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A dualidade estrutural, por permitir mobilizagdo social, embora se
configure aparentemente democratica, se mantém “conservadora na raiz, pelo
seu conteudo de classe e nao por sua forma”. As escolas de segundo grau
técnicas profissionalizantes “sdo de segunda categoria” por serem direcionadas a
“classes sociais determinadas”; pois discriminam a distribuicdao do saber dando
oportunidades somente para uma “formacao parcial e fragmentada que nao
permite o dominio completo de um processo produtivo” (KUENZER, 1989, p.37).

Kuenzer (1989) ressalta que a sociedade moderna demanda um novo
perfil de intelectual, “diretamente produtivo, cuja formagao fundamenta-se em
um novo equilibrio entre a capacidade de atuar praticamente e desenvolver-se
intelectualmente” (KUENZER, 1989, p. 38). A formacgao profissional dissociada
dos principios tedrico-metodoldgicos, agora devera ter compromisso com uma
formacao geral diferente, “fundamentada no desenvolvimento da consciéncia
histérica, compreendida enquanto dominio progressivo, cientifico e tecnoldgico,
do homem sobre a natureza”. Assim, a escola de segundo grau buscara
democratizar a cultura geral para os trabalhadores (KUENZER, 1989, p. 38).

Nesse cenario, a concepcdao do ensino de segundo grau “em sua
dimensdo politécnica, serd capaz de superar tanto o academicismo classico
quanto o profissionalismo estreito”. Kuenzer (1989) ressalta, ainda, que nem as
regulamentacgOes legais nem as formas concretas do ensino de segundo grau
“até hoje, ndo conseguiram promover esta sintese”. Acredita que a questdo é
politica. Que homem se quer formar? Aquele que domine apenas “formas de
fazer” ou aquele que “domine os principios teoéricos e metodoldgicos que
explicam suas agodes instrumentais”? (KUENZER, 1989, p. 38).

A escola contemporanea de segundo grau, segundo Kuenzer (1989),

devera tratar seus conteudos, “buscando promover o resgate entre o
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conhecimento, trabalho e relagdes sociais, através da democratizacao do saber
cientifico e tecnoldgico” considerada numa perspectiva histérico-critica,
garantindo condicdes ao “cidadao trabalhador” de participacao “competente da
vida social, politica e produtiva” (KUENZER, 1989, p. 39). Enquanto existir
divisao na sociedade, existirdao diferenciagcdes da escola de segundo grau, pois
sua clientela emerge de classes diversificadas, portanto, é ela quem determinara
as diferentes condicdes de aprendizagem e distintas necessidades
(KUENZER,1989, p. 36-37).

A politécnia, segundo a autora, ndo é possivel ser construida em escolas
de “cuspe e giz” (KUENZER,1989, p. 41). Portanto, é necessaria a construgao da
identidade fisica das escolas de segundo grau, criando-se escolas com espaco
reservado para biblioteca e laboratérios devidamente equipados. O projeto de
desenvolvimento nacional, estruturado na década de setenta sob uma nova fase
da industrializacdo, conhecida como o “milagre econémico”, demandava técnicos
de nivel médio qualificados para atender a esse modelo de crescimento
industrial. Em funcdao do “milagre econémico”, o governo oferece como resposta
as diferentes demandas educacionais das classes populares a profissionalizacao
compulséria do 2° grau, garantindo, desta forma, o acesso dessas classes ao
mercado de trabalho (FRIGOTTO, 2003, p. 41).

Do ponto de vista legal, ao tornar compulsdria a profissionalizagao do 2°
grau nas escolas publicas e privadas, a reforma do ensino médio de 1971 elimina
a dualidade entre a educacgao geral e a educacao profissional. Entretanto, essa
reforma estrutura uma concepgao curricular que empobrece a formagao geral,
em detrimento da formacao profissional, dando prioridade as demandas do
mercado de trabalho, sob a justificativa da importancia da relagcao entre teoria e

pratica para uma formacdo integral do homem.
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Segundo Frigotto (2003), as concepgoes de educagao reduzidas ao
economicismo agravadas pela ideologia do regime militar provocam o
desmantelamento da escola publica e a disseminacdo da educacdao como
“negdcio”. Assim, nas décadas de sessenta e setenta, a educagao no Brasil

[...] de pratica social que se define pelo desenvolvimento de conhecimentos, habilidades
e atitudes, concepcdes e valores articulados as necessidades e interesses das diferentes
classes e grupos sociais, foi reduzida, pelo economicismo, a mero fator de produgéo —
“capital humano”. Asceticamente abstraida das relagcbes de poder passa a definir-se
como uma técnica de preparar recursos humanos para o processo de produgao. Essa
concepgdo de educagdo como “fator econbémico” vai constituir-se numa espécie de
fetiche, um poder em si que, uma vez adquirido, independentemente das relacdes de

forca e de classe, € capaz de operar o “milagre” da equalizagao social, econémica e

politica entre individuos, grupos, classes e nagdes. (FRIGOTTO, 2003, p. 18).

As novas demandas de educacao explicitadas nos diversos documentos
dos “novos senhores do mundo” 7 estdo “baseadas nas categorias sociedade do
conhecimento, qualidade total, educacao para a competitividade, formacgao
abstrata e polivalente”, configurando os limites das concepgdes da “teoria do
capital humano”, redefinindo-as sob novas bases. Dessa forma, os “homens de
negodcio” procuram adequar a educagdo aos seus interesses e contraditoriamente
buscam por uma alternativa de sociedade e de educacdao democraticas
(FRIGOTTO, 2003, p. 18).

A educacdo democratica, para Frigotto (2003), ndo consiste em oferecer
o mesmo atendimento a todas as criancas e jovens, pois as condigOes
“historicamente dadas” sdo cruelmente desiguais. Para o autor, “democratica é a
sociedade e a escola que instauram um processo de relagdes cujo horizonte
histérico seja a equalizacdo no plano do conjunto de condicGes necessarias a

emancipagao humana” (FRIGOTTO, 2003, p. 179).
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Segundo Frigotto (2003), a perspectiva da escola unitaria, “na pratica da
identificacdo e organizacdo dos conhecimentos (necessarios e ndo arbitrarios),
tem inUmeras outras implicacdes. Dentre essas, destaca-se a superacdo das
polaridades [...] tedrico e pratico”. Acredita também o autor que o carater
unitario refere-se “a ruptura com toda a espécie de dualismo na organizacao do
sistema educacional” (FRIGOTTO, 2003, p. 180). Frigotto destaca a emergéncia
de um ‘“industrialismo de novo tipo” como forma de superar o velho
industrialismo marcado pelas perspectivas elitistas, imediatistas e excludentes do
mercado.

Tomando-se a formagao qualificagdo, (mesmo na ética restrita da producao material) na
perspectiva do desenvolvimento humano nas suas multiplas dimensdes como exigéncias
das diferentes necessidades do ser humano, ver-se-a que o espa¢o mais adequado e
prévio para ulterior desenvolvimento é efetivamente a democratizagdo da escola basica
unitaria tecnoldgica e/ou politécnica de primeiro e segundo graus. A perspectiva unitaria
e politécnica demarca a necessidade de romper-se, [...], com as dicotomizacdes de
formagao geral e especifica, humanista e técnica, tedrica e pratica etc (FRIGOTTO,
2003, p. 181).

Na década de oitenta, o eixo conceitual dos processos educativos no
conjunto da sociedade brasileira era a concepcdao da escola “unitdria e de

educacdao ou formacdao humana omnilateral, politécnica ou tecnolégica”

(FRIGOTTO, 2003. p. 173).

7 O Fundo Monetario Internacional - FMI, o Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID, o Banco Internacional para a
Reconstrugdo e o Desenvolvimento - BIRD, e seus representantes regionais como a Comissdo EconGmica para a América
Latina e o Caribe — CEPAL e a Oficina Regional de Educagdo para América Latina e Caribe (OERLAC).
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3.5 “Unificacao” pela configuracao de toda a escola média como escola
de formacao geral, apresentada pelas reformas da educacao nos anos
noventa (LDBEN n° 9.394/96 e Decreto n° 2.208/97)

A configuracdo de toda a escola média como escola de formagao geral,
proposta pela Lei n® 9.394/96, constitui um outro momento que identificamos
como de unificacao escolar, embora seja, de fato, uma suposta “unificacao”
escolar, como explicaremos a seguir.

J& na década de noventa, a reestruturacdo no modo de producao da
inicio ao processo chamado de reforma do Estado, estruturando o Estado
neoliberal. A reforma do Estado com as politicas neoliberais estabelece o Estado
minimo para o trabalho maximo para o capital; reduz as politicas publicas e os
direitos sociais com as privatizagdes e terceirizagdes.

A desregulamentacao do Estado e a reestruturagao produtiva impdem um
novo trabalhador: flexivel, polivalente, instituido de habilidades e competéncias;
nesse contexto, as discussdes para uma nova politica para o ensino técnico
profissional sao iniciadas (KUENZER, 2000). Dessa forma, o sistema educacional
comeca seu ajuste as imposicdes do mercado - reduzindo cursos, para diminuir
custos e aumentar lucros; possibilitando a ampliagdao de formas privadas de
educacao em detrimento da universalizacdo da educagdo publica e gratuita de
qualidade.

Desde a década de oitenta, o debate travado sobre a “possibilidade de
uma formacdo basica que superasse a dualidade entre cultura geral cultura
técnica introduziu na histéria da educacao brasileira o conceito de politecnia”
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005 a). Ja no inicio da década de noventa, a

rediscussao da fungcao social da escola no conjunto de lutas pela efetiva
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democratizacdo da sociedade brasileira, sinaliza que o eixo basico da relagao

n

trabalho-educacao centra-se “na questdo da escola unitaria, formacao
tecnolégica e politécnica e no aprofundamento do sentido e das implicacdes
politico praticas de tomar-se trabalho como principio educativo” (FRIGOTTO,
2003, p. 48-49).

Boa parte das discussdes que antecedem a aprovacao da LDBEN de
1996 tém como referéncia o livro Sobre a concepcdo de politecnia®, de Dermeval
Saviani, visto como um dos documentos fundamentais para que a politecnia
passasse a ser considerada na organizagao curricular do ensino de segundo grau.
Para Saviani, “a nogao de politecnia se encaminha na direcao da superacgdao entre
trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrucao profissional e instrugao
geral” (Saviani, 1989, p. 7 e 13).

De acordo com esse autor, a politecnia tem relacgdo com dominio dos
fundamentos cientificos das diferentes técnicas utilizadas em diferentes
modalidades de trabalhos, garantindo “o dominio desses principios, desses
fundamentos”. O estudioso entende que a formacao politécnica facultara ao
aluno trabalhador “um desenvolvimento multilateral, um desenvolvimento que
abarca todos os angulos da pratica produtiva moderna na medida em que ele
domina aqueles principios, aqueles fundamentos, que estdo na base da
organizagao da produgao moderna” (SAVIANI, 1989, p. 17).

O trabalho de Saviani influenciou muitos professores, pesquisadores e
politicos da época, a ponto de, no primeiro projeto de Lei de Diretrizes e Bases,
proposto pelo deputado Otavio Elisio, a definicdo dos objetivos para o ensino

médio (art.35) vir assim definida: “Propiciar aos adolescentes a formacdo

8 Dermeval Saviani reproduzindo conferéncia proferida em dezembro de 1987 durante o Seminario Choque Tedrico,
realizado no Politécnico da Saude Joaquim Venancio, FIOCRUZ, publica em 1989 o livro “Sobre a Concepgao de Politecnia”.
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politécnica necessdria a compreensdao tedrica e pratica dos fundamentos
cientificos das multiplas técnicas utilizadas no processo produtivo”.

Em 1988, inspirado na proposta de LDBEN de Saviani, o deputado Otavio
Elisio, em conformidade com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a), destacava que,
gquando se tratava de organizar o ensino médio sob a concepcdo da politecnia,
nao se pretendia multiplicar as habilitagdes para cobrir todas as formas de
atividade na sociedade. A intencdao era a de incorporar ao ensino médio os
processos de trabalho reais, garantindo-se a assimilacdo tedrica e pratica dos
principios cientificos que estdo na base da producao moderna.

O substitutivo Jorge Hage amplia os objetivos da formacgdao profissional
para o ensino médio, texto aprovado por unanimidade pela Camara apdés um
processo abrangente de discussao com a sociedade civil mobilizada por meio do
Férum Nacional em Defesa da Escola Publica. A relacdo entre o ensino médio e a
educacao profissional foi proposta no artigo 53 desse projeto,

[...] assegurada aos alunos a integralidade da educagéao bésica, que associa a educagéo
mais geral, nesta etapa, as bases de uma educacao tecnolégica e politécnica, conforme
disposto no artigo 51, o ensino médio poderd , mediante ampliacdo da sua duracao e
carga horaria global, incluir objetivos adicionais de educacéao profissional (Brasil, 1989,
art. 53).

Apds varios debates com a sociedade civil em torno do Projeto de LDBEN
original e do Substitutivo de Jorge Hage, a LDBEN de 1996 é aprovada com um
Projeto de LDBEN de Darcy Ribeiro. O conteudo do Projeto de LDBEN que, dentre
outros aspectos, separava compulsoriamente o ensino médio do ensino
profissional, encontrou resisténcia das mais diversas correntes politicas dentro
do Congresso Nacional e até mesmo da comunidade académica. Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005 a) descrevem a tramitacao para aprovacao da LDBEN de

1996, pontuando:
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O projeto de uma nova LDB foi apresentado pelo deputado Octavio Elisio em dezembro
de 1988, dois meses depois de promulgada a Constituigdo, incorporando as principais
reivindicacoes dos educadores progressistas, inclusive referentes ao ensino médio. O
longo debate em torno do Projeto Original e do Substitutivo Jorge Hage foi atravessado
pela apresentagdo de um novo projeto pelo Senador Darcy Ribeiro e este foi o texto
aprovado em 20 de dezembro de 1996, como Lei n. 9.394. Por um processo que ja
relatamos neste texto, o Decreto n. 2.208/97 regulamentou a educagéo profissional e sua
relagdo com o ensino médio (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005 a, p. 25).

Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005 a), a educacao tecnoldgica
esta presente no campo da educacgao sob duas perspectivas:

[...] uma que a identifica com a educagdo que aborda conhecimentos associados as
tecnologias utilizadas nos processos de produgéo e, assim, pode formar pessoas para o
manejo social e profissional dessas tecnologias para ocuparem um espacgo especifico na
divisdo social e técnica do trabalho. [...] Outra perspectiva é aquela que fundamentou a
defesa de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional na década de 1980
(rejeitada por uma manobra do Senado) que, em seus termos tedricos e praticos,
propiciasse a superagdo da concepg¢do educacional burguesa que se pauta pela
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual e entre instrugcao profissional e
instrugao geral. Nesse sentido, o conceito de educacéao tecnolégica ganhava o sentido
com o de politecnia (FRIGOTTO, CIAVATTA; RAMOS, 2005 a, p. 29-30).

Ainda de acordo com os referidos autores, a primeira perspectiva, a da
educacao profissional, ficou configurada nas modalidades especificas para
atender as necessidades imediatas do mercado de trabalho, tanto no ensino
médio quanto no ensino superior, “principalmente nas escolas técnicas e CEFETs
e, com o passar do tempo, também em outras instituicbes de formacao
profissional”. A segunda perspectiva buscava “definir o carater unitario e
politécnico” que daria a direcdo ao ensino médio (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOQOS, 2005 a, p. 29-30).

De acordo com Dore Soares (2006), no final da década de noventa, apds a

gueda do muro no leste europeu, mesmo reconhecendo confusdes na concepgao

de “escola unitaria”, Frigotto continua a defender a “escola unitaria, tecnoldgica,
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omnilateral ou politécnica” (FRIGOTTO, 1993, APUD DORE SOARES, 343).
Segundo a autora, Frigotto, Ciavatta e Ramos acreditam que a nogao de
“politecnia” é a mais apropriada para que a educacdo tecnoldgica se concretize
para os filhos da massa trabalhadora. Eles nao concebem distingdes entre as
concepgoes de Marx (a do “socialismo real”) e a de Gramsci; sao entendidas
como sendo a mesma coisa independentemente do contexto histérico em que
foram propostas. A auséncia de diferencas entre politecnia e escola unitaria tem
marcado a histdria da educacdo brasileira (Dore Soares, 2006).

A partir da década de noventa, a histéria da educacdo brasileira, por
meio da Lei 9.394/96 e do Decreto (n. 2.208/97) regulamentam essa reforma,
configurando toda a escola média em escola de formacao geral. Com o advento
desse decreto, o ensino médio é desarticulado da formacao técnica profissional,
sendo extinta a modalidade de curso técnico integrado. Tomemos para analise
alguns artigos desses documentos legais como forma de evidenciarmos o
retrocesso nesse processo de unificagdo da estrutura educacional.

A expressdo “articulacdo” entre ensino médio e a educagao profissional
de nivel técnico, utilizada no artigo 40 da LDBEN de 1996, estad assim abordada
nesse artigo: “A educacao profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em
instituicdes especializadas ou no ambiente de trabalho”. Essa “articulacao” é
ambigua, pois, o artigo 36, § 2° dispde que “O ensino médio, atendida a
formacao geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio da cidadania”
(BRASIL. LEI 9.394/96).

A LDBN n° 9.394/96 estabelece como finalidade do Ensino Médio a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando. De acordo com

essa lei, o ensino médio passa a integrar o ensino basico, cuja finalidade é a de
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garantir a formagao comum, indispensavel ao desenvolvimento da cidadania. Ao
término do ensino médio, o jovem deveria estar preparado para a cidadania e
para o trabalho, mas a educacdo continuada® deveria também ser garantida aos
jovens e adultos (BRASIL. LEI 9.394/96, ARTIGOS 21, 36, 37 , 39 e 40).

Com essa concepcao, a LDBEN supera “enfoques assistencialista e
economicista da educacgao profissional, bem como do preconceito social que a
desvaloriza”. Esse documento afirma ainda que apds o ensino médio tudo é
educacao profissional (BRASIL, PARECER CNE/CEB N° 16/99).

O ensino médio na estrutura da Lei n® 9.394/96 foi definido como
continuagcao do ensino fundamental, sendo inteiramente caracterizado como
ensino de formacao geral, condicdo que seria indispensavel para todos os
formandos nesse nivel escolar. Por isso, o Governo Federal sustentou que as
reformas educacionais ocorridas a partir dos anos noventa, sob denominagao de
Novo Ensino Médio, tinham contribuido para unificar a escola média. E por isso
gue situamos esse momento de mudangas da escola média como expressdo de
uma proposta de “unificagdao”. Todavia, as contradicdes dessa proposta de
“unificacdo” vao ficar bem evidentes com a instituicdo do Decreto n° 2.208/97,
pelo qual o ensino médio foi desarticulado da formacgao técnico-profissional.

Com o objetivo de regulamentar o art. 36, § 2° e os art. 39 a 42 da
LDBEN (Lei 9.394/96), o Decreto 2.208/97 categoriza a educacgao profissional de
nivel técnico. Nessa regulamentacao da educacao média profissional (Decreto n°

2.208/97), fica estabelecido que essa deveria ter uma organizagdao curricular

° Conforme dispde o art. 22 da Lei (n2 9.394/96), a educacio continuada é proposta como forma de adaptar com
flexibilidade os individuos as novas condi¢Ges de ocupagdo ou aos aperfeigopamentos posteriores.
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propria e independente do Ensino Médio. E o ensino profissional foi organizado
em trés niveis: basico!?, técnicol! e tecnoldgicot?.

Na interpretacao de Cunha (1998), essa reforma constitui um sistema de
educacao profissional paralelo ao ensino médio. O autor afirma, ainda, que os
cursos técnicos de aprendizagem do SENAI, bem como 0s cursos breves que as
instituicoes oferecem e os cursos das escolas técnicas da rede federal que atuam
na area tipica do SENAI ndo estdo sujeitos a regulamentacao curricular. Ele
classifica esse processo de “senaizacdo” em que as escolas técnicas federais
passam a ocupar o espacgo dos centros de formagao profissional SENAI, buscando
garantir recursos financeiros do Poder Publico. Ainda sobre essa questdo, o autor
afirma que,

[...] A propésito, as instituicdes de ensino profissional publicas e privadas sem fins
lucrativos, apoiadas financeiramente pelo Poder Publico, deverdo oferecer,
obrigatoriamente, cursos profissionais de nivel basico, abertos aos alunos das redes

publicas e privadas de educagao basica, assim como aos trabalhadores com qualquer
nivel de escolaridade (CUNHA, 1998, p.24).

Em relacdo a reforma proposta para ensino técnico, Cunha (1998)
assegura que “a Unica articulacdo admitida entre o ensino médio e o ensino
técnico, ainda assim, a posteriori, € o aproveitamento, neste, de até 25% do
total da carga horaria minima, de disciplinas profissionalizantes” cursadas
naquele. Os curriculos das habilitacdes técnicas passam a ter, nessa reforma

carater de terminalidade, garantindo o direito a certificados de qualificagao

profissional especifica (CUNHA, 1998, p. 25).

0 Basico: destinado 2 qualificagdo, requalificagdo e reprofissionalizagdo de trabalhadores, independentemente de

escolaridade prévia, constituindo-se em modalidade de educagdo ndo-formal e de duragdo variavel, ndo estando sujeita a
regulamentagdo curricular e conferindo aos concluintes certificados de qualificagdo profissional.

1 Técnico: destinado a habilitar profissionalmente alunos matriculados em cursos de nivel médio ou deles egressos, com
organizagdo curricular prépria e independente do Ensino Médio, podendo ser oferecido de forma concomitante ou
sequencial a esse em instituigdes publicas ou privadas e conferindo aos concluintes o diploma de técnico de nivel médio.
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Nessa estrutura regulamentada para o ensino profissional, o aluno
matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio ou superior e o
trabalhador em geral teriam garantida a possibilidade de acesso a educacdo
profissional. Desse modo, a formacdo profissional é desvinculada da formacédo
geral do cidadao e é extinta modalidade de curso técnico integrado. Por
conseguinte, para obter o titulo de técnico de nivel médio, o aluno deveria
freqlentar, concomitante ou seqliencialmente, dois cursos diferentes, isto &,
deveria se matricular concomitantemente nos dois cursos, em horarios e
estabelecimento de ensino distintos, e o subseqliente seria realizado apds a
conclusao do ensino médio. Assim, os estudos para obtencdo do certificado de
técnico seriam concomitantes ou posteriores a conclusao do Ensino Médio, mas
nao mais integrados a esse, como ocorria na organizagao anterior da educagao
média:

A educagcdo profissional de nivel técnico terda organizagdo curricular propria e

independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou
seqlencial a este (BRASIL. DECRETO N® 2.208/97, ART. 59).

O Parecer do Conselho Nacional de Educagao n° 17/1997 justifica a
separacao do ensino médio do ensino técnico como forma de o Brasil
acompanhar as tendéncias internacionais, garantindo a formacdo de técnicos

com uma sdlida base de formagao geral.

A desvinculagédo entre o ensino médio e o ensino técnico traz vantagens tanto para o
aluno quanto para as instituigdes de ensino. O aluno terd maior flexibilidade na definigao
do seu itinerario de educacédo profissional, ndo ficando restrito a uma habilitacao
rigidamente vinculada ao ensino médio, passivel de conclusdo somente apdés o minimo
de trés anos. Do lado das instituicdes de ensino, a desvinculagdo propicia melhores
condi¢des para a permanente revisdo e atualizagdo dos curriculos. O chamado curriculo

integrado é extremamente dificl de ser modificado e por isso mesmo acaba se

12 . ., . . . T ., . .
Tecnoldgico: em nivel superior, destinado a egressos do Ensino Médio e Técnico, devendo atender aos diferentes setores
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distanciando cada vez mais da realidade do mundo do trabalho (BRASIL. PARECER
CNE/CEB N° 17/1997).

A interpretacdao enviesada da LDBEN repete as reformas de 1937,
restaurando a dualidade, com a separacao de instituicbes e de curriculo entre o
ensino técnico e o ensino médio geral (CUNHA, 1998). O autor afirma ser
particularmente danosa essa medida de volta ao passado no processo de
unificagao da estrutura educacional. A aprovacao desse (Decreto 2.208/97)
representa reforgco da dualidade escolar, contribuindo para a estamentalizacao
das situacoes de classe (CUNHA, 1998,2002).

Segundo Cunha (2002), “em marco de 1996, o ministro da Educacao
apresentou ao presidente da Republica exposicdo de motivos, justificando um
anteprojeto de lei que tratava da educagao profissional [...]” que foi
transformado no Projeto de Lei 1.603/96 na Camara dos Deputados”. Na
exposicao, o ministro destacava a idéia de a educagdao profissional ser uma
alternativa da educagao superior. Mesmo nao definindo a forma como se daria tal
alternativa, parece que o ministro “recuperou a idéia de que os cursos técnicos
fossem uma espécie de compensacdo para os concluintes do ensino médio que
nao conseguissem ingressar em um curso superior” (CUNHA, 2002, p. 117).

O autor afirma que, apds a aprovacao desse Projeto de LDBEN, “oriundo
do Senado, seguida de sancao presidencial”, o ministro da educagao entendeu
gue ndo necessitaria de nova lei para a educacgao profissional, levando a retirada
do Projeto de Lei 1.603/96 da Cémara pelo governo. Em substituicdo, foi
homologado o Decreto n© 2.208/97, “seguido de Portaria Ministerial 646/97, que
radicalizaram a separacdao entre ensino médio [...] e ensino profissional [...]

(CUNHA, 2002, p. 117).

da economia, conferindo aos concluintes o diploma de tecndlogo.
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Em relacdo as modalidades de nivel técnico e nivel tecnoldgico, pela
regulamentacdao da educacao profissional, foi agravada a separagao entre a
educacao do ensino médio regular e a educacao profissional, contribuindo para
aprofundar o problema da dualidade escolar. Dessa forma, a educacgao
profissional que deveria ser uma “modalidade da educagao bdasica”, nos termos
da LDBEN de 1996, constitui-se, a partir do Decreto n°® 2.208/97, um “sistema
paralelo” de ensino (CUNHA, 2002, p. 104).

A tendéncia em desvincular o ensino profissional do ensino médio
representa, para Cunha (2002, p.103-134), um retrocesso, pois a
regulamentacdao do ensino profissional ndao evidenciava preocupacao com a
formacdao geral nas escolas profissionais. Evidenciava apenas a exigéncia de
adestrar os jovens e adultos para a execucdao de atividades especificas. Essas
diretrizes contribuiram para pulverizar a oferta de cursos profissionais, ao
estabelecer que eles fossem organizados para garantir as qualificagcdes iniciais e
intermediarias de trabalhadores (artigo 8° do Decreto n° 2.208/97).

A reforma regulamentada pelo Decreto n® 2.208/97 configura mais um

"3 comum em nossa politica educacional, que tem

movimento do tipo “zig-zag
contribuido para a desorganizacdao do ensino, a queda da qualidade e a
desmotivacdo dos docentes no Brasil. Cunha (1998) afirma que “o zig-zag é
particularmente danoso por representar uma volta atrds no processo de
unificagao da estrutura educacional [...]” (CUNHA, 1998, p. 25).

De acordo com esse autor, o Decreto n°® 2.208/1997 define o ensino

técnico como sendo independente do ensino médio; portanto, o aluno poderia

cursar o ensino técnico concomitantemente ao ensino médio, depois desse

13 5 R ~ . . . . -

Para Cunha, sdo trés as razbes que levam a este tipo de politica educacional, respectivamente, o eleitorismo, o
experimentalismo pedagogico e o voluntarismo ideoldgico. A primeira refere-se a procura de politicas educacionais que
provoquem impacto capaz de produzir resultados nas urnas, a segunda é resultante do entusiasmo com propostas
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e até mesmo isoladamente; entretanto “os cursos chamados integrados, que
ofereciam num mesmo curriculo a educacao geral de nivel médio e a educacao
técnico-profissional foram literalmente proibidos. Tolerados apenas no caso das
escolas agrotécnicas” (CUNHA, 2000, p.10).

A desvinculacdo do ensino médio do ensino técnico permitiria acesso, nos
cursos técnicos profissionalizantes, somente daqueles jovens que buscassem a
insercao imediata no mercado de trabalho. Dessa forma, os cursos técnicos
foram formatados em moddulos, “cada um deles dando direito a um certificado de
qualificagao profissional, na suposicao de que a organizagao modular
corresponda as profissdes efetivamente existentes no mercado de trabalho”. O
autor destaca, ainda, que, contrariamente a concepgao original do Decreto n°
2.208/97, o Conselho Nacional de Educacao regulamenta, por meio do Parecer
n°17/1997, que “o certificado de técnico somente sera outorgado aos egressos
dos cursos técnicos que também tiverem concluido o ensino médio,
anteriormente ou simultaneamente a este”. Dessa forma, ficou “excluida a
possibilidade de que esse certificado fosse concedido a quem somente
acumulasse os modulos correspondentes a uma especialidade técnica” (CUNHA,
2000, p.10).

Uma outra autora, Kuenzer (2003), afirma que a ruptura propiciada pelo
Decreto n° 2.208/97 entre o ensino médio e o ensino técnico “determina
organizacao curricular propria e independente do ensino médio e, ao mesmo
tempo em que o ensino técnico ndo é equivalente ao ensino médio, para fins de
continuidade de estudos”. Essa desarticulagao curricular facultada por esse

decreto “condiciona a equivaléncia e a certificacdo do nivel técnico de nivel

elaboradas sem bases cientificas e, a terceira, se caracteriza como atitude generosa de querer acabar com os males da
educagdo escolar e até da sociedade como um todo, num curto espago de tempo (CUNHA, 1998, p. 10).



115

médio ao cumprimento, concomitante ou seqliencial, das duas modalidades”
(KUENZER, 2003, p. 1).

Apdés a homologacdao do Decreto n° 2.208/97, “se alguma unidade
federada decidisse manter a formacao integrada, poderia fazé-lo, com apoio na
LDB em seu art. 40; o preco dessa decisdao, contudo, seria nao receber recursos
do convénio firmado com o Banco Mundial” (KUENZER, 2003, p.10). Kuenzer
(2006) afirma ainda que “uma vez procedido o desmonte da oferta publica de
Educacao Profissional pelo Decreto n® 2.208/97, e estabelecido o balcao de
negocios, dificilmente este processo sera revertido” (KUENZER, 2006, p. 900).

Buscando o financiamento dessa reforma, o governo de FHC negocia
empréstimo junto ao Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), para o
Programa de Expansdo da Educacdo Profissional-PROEP. Neste cenario, o PROEP
busca reestruturar a Rede Federal de Ensino Profissional para torna-la
competitiva no mercado educacional. A partir de entao, sob a apresentagao de
projetos de reestruturacdo, parte da Rede Federal de Ensino Profissional recebeu
recursos para assumir por meio da prestacdao de servicos a comunidade sua
sustentabilidade.

De acordo com Kuenzer (2006), o Plano Nacional de Qualificagao do
Trabalhador-PLANFOR e o Plano Nacional de Qualificagao-PNQ compdem os
documentos que explicam as concepcgdes e propostas de Educacgdao Profissional
tanto no governo de Fernando Henrique Cardoso - FHC quanto no de Luiz Inacio
Lula da Silva. O PLANFOR foi implementado pelo Ministério do Trabalho e
Emprego e ficou em vigéncia de 1995 a 2002, como proposta de “articular as
Politicas Publicas de Emprego, Trabalho e Renda, tendo como principal fonte de
financiamento o Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT)”. A reforma proposta

para a educacao profissional é conseqliéncia da nova dinamica de acumulacdo



116

capitalista, em que o Estado recua em seu papel regulador, levando instituigcdes
da sociedade civil a ocupar este espaco passando a exercer papel fundamental
na conducgdo direta dessa das agdes educacionais dessa reforma. No governo de
FHC este e os outros programas de Educacao Profissional ganharam suporte legal
na homologagcao do Decreto n°© 2.208/97 (KUENZER, 2006, p. 887).

O contexto social no qual surgiram as legislagdes educacionais dos anos
noventa, caracteriza-se pela desregulamentacao do Estado e pela reestruturagao
produtiva. E um contexto no qual surgem exigéncias por um novo tipo de
trabalhador: flexivel, polivalente, com habilidades e competéncias para «chegar
ao dominio intelectual da técnica e das formas de organizacdo social, de modo
gue seja capaz de criar solugdes originais para problemas novos, que exigem
criatividade, pelo dominio do conhecimento» (KUENZER, 2000). Tais exigéncias
relacionam-se a mudangas no processo produtivo que irdo gerar uma nova
concepcdo para o ensino técnico profissional. Comentando as mudancas no

ensino profissional, afirma o entao ministro da educagcao Paulo Renato de Souza:

Agora, quem pretende ingressar no mercado de trabalho com uma formagéo profissional
de nivel técnico deve, além de concluir o ensino médio, cursar o ensino profissional. O
Proep [Programa de Expansédo da Educacgédo Profissional] foi criado em 1997, para ser
desenvolvido até 2003. O programa financia projetos de reforma e construgao de escolas
de ensino profissional, sejam estaduais, federais ou de iniciativa do segmento
comunitario. Apos a implementacdo do programa, a matricula em cursos técnicos e
tecnologicos aumentou em 41%. E acredito que a garantia de uma formagéao técnica
voltada efetivamente para as necessidades do mercado de trabalho é responsavel pelo
aumento do interesse pela Educacao Profissional em todo o Pais. Em apenas dois anos,
o programa ja financiou 132 escolas: 32 estaduais, 56 do segmento comunitario e 44
federais. Agora em junho o Proep totalizou a assinatura de 154 projetos de
investimentos: 46 com instituicdes federais, 49 com instituicbes estaduais e 59
comunitarias. (Entrevista concedida pelo Ministro da Educag¢édo Paulo Renato a revista
Manager Online, Ver:
http://www.manager.com.br/reportagem/reportagem.php?id_reportagem=341. Acesso
em 10 de julho de 2008).
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Assim, a legislacdo educacional dos anos noventa, no que concerne a
regulamentacao da escola profissional, procura adequa-la as exigéncias do
mercado, reduzindo os tempos de integralizagdao dos cursos e o0s custos da
educacao. Além disso, favorece a expansao das instituicdes privadas de
educacao, em detrimento da universalizacdo da educacao publica e gratuita de
qualidade. Embora tenham sido intensas as pressdes da sociedade civil para
revogar o decreto que regulamentou a educacgao profissional, ainda no governo
de Fernando Henrique Cardoso, esse decreto apenas sera revogado no governo

seguinte, também por decreto (n° 5.154 /04).

3.6 “Unificacdao” pela integracdao da escola média com a educacao
profissional, apresentada nos anos dois mil (Decreto n° 5154/04)

Identificamos, na histéoria da educacao brasileira, finalmente, uma outra
proposta de “unificacdo”, apresentada no inicio dos anos dois mil, que consiste
na integracao da escola média a educacgao profissional. Trata-se de uma proposta
que também foi introduzida na organizacao escolar de forma autoritaria (Decreto
n° 5.154/04), sem resultar de um debate na sociedade civil (DORE SOARES,
2006, p. 344).

Desde o governo de FHC, a sociedade civil tem lutado em defesa da
revogacao do Decreto 2.208/97; agora, nos anos dois mil, esse debate é
retomado em torno das concepcdes presentes nas discussdes que antecederam a
promulgacao da Lei 9.394/96 com uma proposta de articulagdo entre ciéncia,
cultura e trabalho, como elementos norteadores de uma nova politica

educacional. Nesse cenario, a concepcdao dos cursos profissionalizantes com
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organizacao curricular “integrada” ao ensino médio buscara construir um eixo
para superacdo da dualidade entre a formacdao propedéutica e a formagao
profissional no sistema escolar brasileiro. O restabelecimento da garantia de o
ensino médio propiciar também a formacdo técnica por meio do Decreto n.
5.154/04, pretende, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a),
[...] reinstaurar um novo ponto de partida para essa travessia, de tal forma que o
horizonte do ensino médio seja a consolidacdo da formacao basica unitaria e politécnica,
centrada no trabalho, na ciéncia e na cultura, numa relagdo mediata com a formagéao

profissional especifica que se consolida em outros niveis e modalidades de ensino
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 20052, p. 32).

Frigotto, Ciavatta e Ramos (20052) acreditam que a educagao, tendo o
trabalho como principio educativo, humaniza e socializa o processo para a
participacao na vida social, enquanto qualifica o processo para o trabalho por
meio da apropriacdo e construcdo de saberes e conhecimentos, da ciéncia e da
cultura. Ramos (2001), em seu artigo O "Novo” Ensino Médio a Luz de Antigos
Principios: Trabalho, Ciéncia e Cultura, afirma que

Na construcdo de novas perspectivas para o ensino médio unitario — como momento
historico da formagao dos sujeitos individuais e coletivos, que congrega em si a sintese
do diverso — o trabalho, a ciéncia e a cultura sao principios estruturantes e devem ser
resgatados como meio para a compreensao e a transformagao do mundo atual (RAMOS,

O "Novo" Ensino Médio a Luz de Antigos Principios: Trabalho, Ciéncia e Cultura.
Disponivel em: http://www.senac.br/BTS/292/boltec292¢.htm Acesso em: 10/08/2005).

A discussao de uma nova politica educacional para integrar a educacao
técnica e tecnoldgica, nas unidades federativas do Brasil, universalizando e
democratizando todos os niveis e modalidades de ensino, tivera inicio em 2003,
no governo Lula da Silva.

O Grupo Trabalho e Educacao da Associacao Nacional de Pés-graduacédo e

Pesquisa em Educacao (ANPED) foi convidado a se pronunciar sobre o
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encaminhamento politico a ser dado em relagao a regulamentacdo autoritaria da
educacao profissional, instituida no governo de Fernando Henrique Cardoso
(Decreto n° 2.208/97). Entao, apresentaram-se, pelo menos, duas posigoes: 1)
a de apenas revogar o Decreto n® 2.208/97 e 2) a de emitir um outro decreto
para eliminar o decreto anterior (Doc. SEMTEC/MEC, 2003, p.1). A posicdao que
prevaleceu foi a de adotar outra medida autoritaria, porque andava mais
rapidinho®®, mesmo com a objecdo de Kuenzer (2003), para quem “ndo se
justifica um Decreto para ambas as finalidades: repor a modalidade integrada em
cena e definir a duragao do ensino médio técnico” (KUENZER, 2003, p. 8). De
acordo com a autora, mais do que de um decreto, a sociedade brasileira
necessitava de politicas afirmativas de educagao profissional, integradas a
politica de educacdo basica de qualidade independente da faixa etaria e
associadas a politica de geracdo de emprego e renda (KUENZER, 2003, p. 9).

No processo eleitoral de 2002 e, posteriormente, no periodo de transicdo
entre o segundo mandato de FHC e o primeiro de Lula, retornam as discussdes
sobre a separacdo compulsdria do Ensino Médio e a Educacdo Profissional,
promovida pelo Decreto n® 2.208/97. Essas discussOes deram origem a uma
mobilizagdo nos setores educacionais vinculados a Educagdo Profissional,
retornando com a concepcgao politécnica. O Decreto 5.154/04 se apresenta com

um carater politécnico, buscando romper a dicotomia entre a formacdo basica e

1 Segundo os mentores intelectuais do Decreto 5154/04, “A opgdo por ndo se enviar um projeto de lei sobre a educagio
profissional e/ou ensino médio no inicio do governo Lula foi, entdo, uma conclusdo baseada em duas razdes. A primeira, a
urgéncia de sinalizar mudangas nesse campo e o fato de um projeto coerente com os interesses progressistas precisar ter
conteudo e vigor politico para enfrentar as forgas conservadoras no Congresso Nacional. Isso exigiria um tempo de
elaboragdo bem maior do que o utilizado para a minuta de decreto. O tramite de um projeto como esse no Congresso
Nacional certamente seria longo, em fungdo tanto do embate entre as for¢as que o compéem quanto da agenda de
votagdes”. (FRIGOTTO, G., CIAVATTA, M.; RAMOS, M. A génese do Decreto n. 5.154/2004: um debate no contexto
controverso da democracia restrita. In: Trabalho Necessario, ano 3 - ndmero 3 - 2005 (disponivel em
http://www.uff.br/trabalhonecessario/MMGTN3.htm; disponivel também em
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/portal/institucional/dep/fc_genesedec5154.pdf). [grifo nosso]
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a formacdo técnica, capacitando o aluno para o mundo do trabalho e para
a vida.

Assim, em 2004, a “reunificacdo” da escola média foi instituida por
decreto. As justificativas para a medida autoritaria do grupo que trabalhou nessa
direcdo se relacionam, além de ao fator “rapidez”, a intencdo de evitar um
debate democratico na sociedade, devido a debilidade da proposta da “esquerda
progressista” do pais. E o que ressalta Dore Soares (2006), referindo-se a
argumentos adotados pelo préprio grupo:

Frigotto e suas colegas (Ciavatta e Ramos) se desculpam por terem trabalhado na
aplicagao de um decreto, 0 que é uma medida autoritaria, justificando que, se assim nao
agissem, “as forcas conservadoras ocupariam espaco para fazerem valer seus
interesses, tanto no Conselho Nacional de Educagdo quanto no Congresso” (idem,
2005a). Além disso, afirmam que a instituicdo de um decreto, por sua rapidez, evitaria
um debate com a sociedade civil e um confronto de forgas sociais e politicas, que
levariam a derrota da proposta da “esquerda progressista” (DORE SOARES, 2006, p.
344).

O grupo de educadores (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005a) fundamentou
a proposta da “reunificacdo” da escola média com base na idéia de “escola
unitaria e politécnica”, formulada por Manacorda. No inicio dos anos noventa,
Frigotto admitia a existéncia de confusdes na concepcao de escola unitaria no
Brasil e reivindicava um estudo mais aprofundado do assunto. No entanto, no
inicio dos anos dois mil, defende a “escola unitaria, tecnoldégica, omnilateral ou
politécnica”, o tal compdsito proposto por Manacorda, que ndao é marxiano nem
gramsciano, como estratégia de luta no campo educacional para romper com o
dualismo escolar (DORE SOARES, 2006, p. 343).

De acordo com os mentores intelectuais do decreto de «reunificacdo da

escola média», “o ensino médio deveria se concentrar nas modalidades

fundamentais que dao base a multiplicidade de processos e técnicas de producao
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existentes” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005a, p. 35). Para eles, a
“politecnia” acabaria com a dualidade entre a formagdo basica e a formagao
técnica e possibilitaria uma formacdo integral e o desenvolvimento de todas as
potencialidades humanas. Afirmam que a educacgao profissional nao deveria ser
organizada em consonancia com os interesses do mercado e, sim, buscando
garantir uma formagao mais abrangente e integral.

Segundo Frigotto e Ciavatta (2003), a tendéncia a dualidade sempre
reaparece nos movimentos das politicas educacionais, manifestando-se na
formacao dos cidadaos para ocupar diferentes lugares na hierarquia social e
oferecendo instrumentos para satisfazer as exigéncias do mercado de trabalho
“cujo eixo estruturante é a relacdo capital trabalho e a geracdo de desigualdades
socioecondmicas e educacionais que servem a reproducao ampliada do capital
[...] (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 3).

Esses autores afirmam que o Decreto n° 5.154/2004 restabelece a
garantia da oferta do ensino médio integrado a educacdo técnica profissional de
nivel médio de maneira que a direcdo do ensino médio seja a consolidacdo da
“formacdo basica unitaria e politécnica, centrada no trabalho, na ciéncia e na
cultura, numa relacdo imediata com a formacdo profissional especifica que
consolida em outros niveis modalidades de ensino” (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2005 a, p. 35).

A condigao social e historica para construgdo do “ensino médio unitario
politécnico” esta na oferta do ensino médio integrado ao ensino técnico e é
possivel, no desenvolvimento do capitalismo e de sua critica, superar a proposta
burguesa de educagao para construir uma formagao que contenha os elementos
de uma sociedade mais justa. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005 a) afirmam,

quanto a questdo da integracao do ensino médio com o ensino técnico:
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[...] € uma necessidade conjuntural - social e histérica - para que a educacéo
tecnologica se efetive para os filhos dos trabalhadores. A possibilidade de integrar
formagéo geral e formacao técnica no ensino médio, visando a uma formagéo integral do
ser humano €, por essas determinacdes concretas, condicao necesséria para a travessia
em dire¢do ao ensino médio politécnico e a superagédo da dualidade educacional pela
por superagao da dualidade de classes (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005 a, p.
33).

Esses autores ressaltam que, na mesma semana em que o Decreto n©
5.154/2004 foi homologado, o MEC reestrutura as Secretaria de Educacdo Basica
da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, separando-as mesmo com
responsabilidades de ambas sobre o ensino médio.

Outra autora, Kuenzer (2003), fazendo uma analise critica das propostas
de emissao de um novo decreto para regulamentacdo do ensino médio e da
educacao profissional manifesta-se a favor da revogacao do Decreto 2.208/97;
entretanto, ndo aceita sua substituicdo por um novo Decreto. A autora destaca
também que as trés versdes analisadas

[...] apresentam, em sintese, 0 que se poderia chamar de acomodagao conservadora, a
medida que, ao incorporar partes da LDB, da Res. 03/98- CNE e do Decreto 2.208/97,
procuram atender ao mesmo tempo as intengdées do Governo, das instituicbes publicas
gue passaram a vender seus cursos para o proprio Governo (e gostaram de fazé-lo,
renunciando a sua funcdo) e das instituigcdes privadas que passaram a preencher, com
vantagens, o vacuo criado pela extingdo das ofertas publicas (KUENZER, 2003, p.7).

Essa proposta de “unificacdo” pela integracdo da escola média com a
educacao profissional, introduzida por decreto em 2004, tem como referencial
tedrico o modelo soviético, difundido por Manacorda. Trata-se de um modelo
fundamentalmente economicista, que da prioridade ao trabalho concebido como
trabalho industrial - um reducionismo que nao se encontra nem em Marx nem

em Gramsci - € que nao possui a perspectiva da hegemonia e da formagao de

dirigentes (DORE SOARES, 2006).
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Mas é da concepcao de politecnia de Manacorda, como admitem os
idedlogos da proposta de “reunificacdo” da escola média em 2004, que foi
introduzido “pelo alto” um decreto para unificar o ensino médio e técnico
profissional e os niveis da educacao nacional. A justificativa é a de que, dessa
forma, o ensino médio ganha a especificidade de preparar para o exercicio de
profissdes técnicas, promovendo com essa articulacgdo uma “verdadeira
integracdo” (OFICIO GAB/SEMTEC/MEC DE 02/2004).

A reforma da escola média propde a oferta integrada do ensino médio
com o ensino técnico profissional de nivel médio em trés formas distintas. A
primeira delas se realiza com uma sé matricula, em uma sé escola; a segunda
com duas matriculas em cursos distintos na mesma escola e a terceira com duas
matriculas em escolas diferentes. Assim estda regulamentado no Decreto n°

5.154/2004

Art. 42 A educagéo profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no § 2° do
art. 36, art. 40 e paragrafo Unico do art. 41 da Lei n® 9.394, de 1996, sera desenvolvida
de forma articulada com o ensino médio, observados: [...] § 12 A articulagédo entre a
educacao profissional técnica de nivel médio e o ensino médio dar-se-a de forma: | -
integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo o
curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagao profissional técnica de nivel
médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Unica para cada aluno;
Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental ou
esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre a educacao
profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupbe a existéncia de
matriculas distintas para cada curso, podendo ocorrer: a) na mesma instituicido de
ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis; b) em instituicdes
de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis; ou c)
em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,
visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos pedagogicos unificados; Il -
subseqiente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio (DECRETO
N© 5.154/04, ART.42, §1°, INCISOS I, Il E IlI).
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Esse Decreto ndo regulamentou a integracdao do ensino médio com a
educacao profissional técnica de nivel médio, pois, o Conselho Nacional de
Educacao, ao aprovar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio e
para a educacdo profissional técnica de nivel médio antes do Decreto n©°
5.154/2004, resguardou a independéncia entre a formacao média e a formagao
técnica profissional, podendo ser oferecidas de forma independentes (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2005).

A LDBEN de 1996 e o Decreto n© 5.154/2004 sustentam juridicamente os
programas que possuem vinculagcao formal ao Sistema Nacional de Educacao,
tais como Plano Nacional de Qualificagdo do Trabalhador-PLANFOR; Plano
Nacional de Qualificagao-PNQ; Programa Nacional de Inclusao de Jovens:
Educacao, Qualificacdo e Agao Comunitaria-PROJOVEM; Programa Nacional de
Integracdo da Educacao Profissional a Educacdo Basica, na Modalidade de
Educacgao de jovens e Adultos-PROEJA, entre outros (KUENZER, 2006).

Outros autores como Fidalgo e Machado (2000) apresentam, no artigo O
PLANFOR e a reconceituacao da educacao profissional, os principais pressupostos
e analise dos resultados de implantacao desse Plano. De acordo com os autores,
o PLANFOR apresenta a necessidade de substituir o modelo de “formagao”
profissional, adequando o Estado regulador que agora passa para as instituicdes
da sociedade civil esse controle. O cenario nacional encontrava-se com uma forga
de trabalho com baixos niveis de escolarizacdo e qualificacdo, apresentando uma
educacao profissional descolada da educacao basica. Assim, o PLANFOR objetiva
transformar esse cendrio com uma “educacao” profissional adequada a nova
dinamica do mercado capitalista.

Esses autores destacam quatro dificuldades para a implantagcao do

PLANFOR, respectivamente,
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a) dificuldades para promover a superagdo da dicotomia entre educagédo basica e
formagéo profissional [...]; b) dificuldades para organizar a educagéo profissional em
bases continuas e flexiveis, [...]; c) dificuldades em promover a superagdo do carater
assistencialista ou contencionista da educacao profissional [...]; d) dificuldades na
construcdo da Rede Nacional de Educacao Profissional” [...] (FIDALGO; MACHADO,
2000, p.99-103).

Concluindo o artigo, Fidalgo e Machado (2000) afirmam que “a oferta de
educacao profissional deve estar adequada as necessidades sociais, entretanto,
esta adequacdo ndo pode significar restringir os projetos educativos as
demandas imediatas do sistema produtivo e do mercado de trabalho” (FIDALGO;
MACHADO, 2000, p. 105).

Em 2003, ja no governo Lula, o PLANFOR, ao ser avaliado, é substituido
por uma nova proposta de politica publica para a Educagdo Profissional com a
implantacao do Plano Nacional de Qualificagao (PNQ) com os seguintes objetivos:
inclusao social e redugao das desigualdades sociais; crescimento com geragao de
trabalho, emprego e renda, ambientalmente sustentdvel e redutor das
desigualdades regionais; e promogao e expansao da cidadania e fortalecimento
da democracia (BRASIL. PNQ, 2003/2007, p. 17). O PNQ exige que a Educacao
Profissional seja integrada a educacdo basica e profissional.

ApoOs analisar esses, entre outros planos e projetos criados e/ou mantidos
pelo governo Lula, Kuenzer (2006) conclui que o eixo das politicas de Educacao
Profissional continua sendo uma formacao precarizada para trabalhadores
precarizados, afirmando que,

[...] embora o PNQ apresente avango conceitual, os programas e projetos que dele
derivam propdem outra concepgao epistemoldgica, que privilegia a pratica em detrimento

da teoria, as relagdes sociais sobre as praticas educativas intencionais e sistematizadas,
o relativismo sobre o realismo (KUENZER, 2006, p. 905-906).
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Desde os ideais dos Pioneiros da Escola Nova, na década de trinta, até as
mais recentes modificacdes executadas de forma autoritaria pelo governo Lula da
Silva, verificamos o aparecimento de concepgdes e propostas para unificar a
escola média no Brasil, articulando formacao geral e formacgao profissional. O
tom do debate é marcado pela critica a dualidade do ensino, seja no marco de
uma concepgao liberal, seja no marco de uma concepgdo socialista. E uma longa
experiéncia histdrica, com avancos e retrocessos. E, no campo socialista, do qual
deveria emanar um robusto movimento para a construgao de uma escola
unitaria, atualizada para o confronto com o mundo neoliberal e globalizado,

permanecem, no entanto, muitas confusodes.



CONSIDERACOES FINAIS

Em nosso trabalho, identificamos pelo menos seis momentos que podemos
caracterizar como processos de unificacdo/dualidade da escola média brasileira.
O primeiro deles ocorre na década de trinta. E quando o programa do
“Movimento dos Pioneiros da Educacao Nova” critica a dualidade existente na
educacao brasileira, pela divisao entre o ensino para as "maos” e o ensino para a
“mente”, e propde a unificacdo da escola média. Esta consistiria na incorporacao
da escola profissional ao sistema regular de ensino, passando a ser articulada a
formacao secundaria. Na realizacdo da “escola Unica”, em lugar de diferencas de
classe, econdmicas, viriam a predominar as diferencas bioldgicas, de aptidoes.

Outra forma de unificagao escolar que identificamos na histéria da educacao
brasileira refere-se a incorporacdo do ensino profissional ao sistema regular de
ensino (1942-1946), com a instituicdo das leis orgadnicas do ensino.
Consideramos que essa politica educacional foi um desdobramento da proposicao
dos “Pioneiros da escola nova”, embora com limitagbes, como de resto existem
limitagdes nas propostas de unificacao escolar dos liberais. Mas foi uma
unificacdo da escola porque, depois da instituicdao das leis organicas no inicio da
década de quarenta, o ensino profissional passou a fazer parte do sistema
educacional formal. Todavia, passando a fazer parte do sistema de ensino
regular, o ensino profissional foi configurado como um ramo separado da escola
média. Assim, mesmo que tenha havido uma unificacdo escolar com a instituicao
das leis organicas do ensino, ela se concretiza pelo estabelecimento de outro tipo
de dualidade dentro da organizagao da escola média, com a diferenciacdo dos

ramos de ensino da escola média.
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Uma outra forma de unificacdo da escola média que identificamos na
histéria da educacao brasileira foi a que se expressou nos inicio dos anos
sessenta, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n©
4.024/61). Entao, foi estabelecida a equivaléncia, para efeitos de ingresso no
vestibular, dos diferentes ramos de ensino da escola média (artigo 34).
Consideramos que esse momento caracteriza um movimento na direcao da
unificagdo escolar porque foram suprimidas as barreiras que impediam os
egressos da escola média profissional de continuar seus estudos em nivel
superior.

Ja nos anos setenta, identificamos outra tendéncia a unificacdo da escola
média brasileira. Desta vez, diferentemente das propostas anteriores, a
unificacdo é representada pela profissionalizacdao de toda a escola média. Essa
medida é introduzida no contexto da ditadura militar, com as leis instituidas por
esse regime para o ensino brasileiro (Lei n°® 5.692/71). A partir de entao, a
unificacdo pela profissionalizacdo acontece pela equivaléncia do ensino de 2°
grau e o ensino profissionalizante.

Na década de noventa, identificamos outra tendéncia a unificacdo da escola
média. E quando é aprovada a primeira legislacdo educacional posterior a
ditadura militar (Lei n© 9.394/96) e a unificagao se caracteriza pela configuragao
de toda a escola média como escola de formacdo geral. No entanto, essa reforma
contribui para “aumentar a dualidade escolar, generalizando a formagao geral na
escola média e criando, de forma paralela, uma completo sistema de formacao
profissional (DORE SOARES, 2004, p. 1).

Mas, logo apds a legislacdo educacional acima citada, foi regulamentada a
educacao profissional, que estabeleceu uma rede prépria para o ensino

profissional, paralela ao sistema regular de ensino, e “integrada pelos servigos
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nacionais de formagao profissional vinculados ao sistema sindical” e as
instituicdes privadas ou publicas que ofertam cursos deste ramo do ensino
(DORE SOARES, 1999b, p. 113).

Finalmente, na década de dois mil, uma “unificacdo” pela integracao da
escola média ao ensino técnico-profissionalizante é apresentada por meio de
medida autoritaria (Decreto n° 5.154/04).

As diversas concepcdes e propostas para a unificacdo da escola média
brasileira, desde os anos trinta até os dias atuais, ndo resolveram o problema da
dualidade dessa escola. Segundo Dore Soares (1999a), tomando como referéncia
a escola que temos, € necessario buscar, no debate publico com sociedade civil,
alternativas para concretizar uma escola que seja capaz de formar todos para
serem dirigentes, rompendo com a dualidade entre governantes e governados.

Nosso desejo é o de que esta dissertacdao, ao analisar as concepcdes e
propostas para unificar a escola média no Brasil, contribua para a reflexao sobre

essa questdo escolar.
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