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RESUMO

A utilizacdo da educacdo como fonte legitimadora de um projeto de poder, sempre foi
uma tbnica na realidade brasileira. Este trabalho investiga as questfes que compdem
essa intima relagdo e procura desvelar os efeitos da implementagdo da Lei n. °
5.692/71, que instituiu, mediante a reforma do ensino de 1.° e 2.° Graus, 0 ensino
profissionalizante no Brasil a partir de 1971. Utiliza entrevistas e investiga a
documentagdo da época, tomando como campo de estudo o Colégio Estadual do
Espirito Santo. Aponta as circunstancias em razdo das quais a reforma ndo se

operacionalizou, mostrando-se um modelo fracassado e inoperante.

Palavras chave: Historia da Educagdo, Reforma do ensino, Ensino técnico,
Formacéo profissional.



ABSTRACT

The use of the education as source legislator of a project of power always was a tonic in
the Brazilian reality. This work investigates the questions that compose this close
relation and look for to disclose the effect of the implementation of Law N. ° 5,692/71,
that it instituted, by means of the reform of the education of 1.° and 2.° Degrees, the
professionalizing education in Brazil from 1971. It uses interviews and it investigates the
documentation of the time, taking as study field the State College of the Espirito Santo.
It points the circumstances in reason of which the reform was not operated, revealing a

failed and inoperative model.

Key words: History of the education, Reformation of education, Education technician,

professional Formation.



SUMARIO

L INTRODUGAD. ... ittt ettt ere et e e areareareane s 5
1.1 OBJETO DA PESQUISA.... ..ottt e e e e e e e 23
1.2 OBJIETIVOS. ... neees 27
LB HIPOTESE......oi ottt ettt sttt 28
1.4 INSTRUMENTAL TEORICO-METODOLOGICO.......cooeiririeeiairiennes 30
2 CAPITULO | DEFINICAO DO TEMA.......ciiiieiecee e, 39
2.1 A GENESE DO MODELO EDUCACIONAL.........ccoeveeereereeeeeere e, 39
2.1.1 O améalgama da politica publica.........ccccceecmmmmmmimriiiiiiiiiiiiiiiiieieeee, 40
2.2 A EDUCACAO PROFISSIONAL DO ESTADO NOVO.........ccoveuvnenee. 44
2.2.1 Reordenamento do sistema escolar........ccccccevvivviiiiiiiiviiicene e, 47
2.2.2 Aimportancia de Capanema...........uceeiiieeeeeiiieeiiiiiiiiasa e ee e 50
2.3 O MODELO EDUCACIONAL DE JUSCELINO KUBITSCHEK............ 53
2.3.1 A educacéao no Plano de Metas de Juscelino Kubitschek........... 57
2.4 A TRANSICAO ATE GOULART ....oooiiiceeeece et 60
2.4.1 A dicotomia direita X eSqUerda........ccoeevveeeeiiiiiieeiiiiiiiiie e 67
2.5 O MODELO MILITAR DESENVOLVIMENTISTA DE EDUCACAO......70

3 CAPITULO Il — A ESTRUTURACAO E OPERACIONALIZACAO DA
REFORM A e 77
3.1 A INTRODUCAO DO PENSAMENTO MERCANTILISTA........ccvcuva..es 81

3.2 O PROJETO SOB O ASPECTO JURIDICO/LEGAL.........c.coveveverrnnns 84



3.3 O CONTEXTO POLITICO DO DESENVOLVIMENTO........ccoveerenrnnn. 86
3.3.1 Da educacdo de consumo a educacdo de consumo e
ST 0 Yo 18 o= T R 88
3.3.2 O carater sugestivo dos sistemas educacionais das sociedades
CAPITAlISTAS CONTIAIS. . .uuiiiii i e e 96
3.4 A LEI n.° 5.692, de 11 de agosto de1971, OU A ULTIMA REFORMA
EDUCACIONAL FRACASSADA . ..o et 101

3.5 O PROCESSO EDUCATIVO COMO UM MOMENTO DE

EMANCIPACAO INDIVIDUAL E COLETIVA.....cooieeiiiieee e, 106
3.5.1 O controle dos efeitos da exploséo educacional....................... 108
4 REFERENCIAS. ...ttt 109
5 CONSIDERACOES FINAIS. ..., 109
6 REFERENCIAS ..ottt ettt 109

ANEXO S e 114



1 — INTRODUCAO

O Brasil, a partir do Golpe Militar de 1964, passou a viver um regime de excecéo
marcadamente autoritario. Este Estado buscou, por meio de reformas institucionais,
legitimar sua posicao e atender os compromissos assumidos pelos militares com os

grupos que apoiaram o Golpe.

Tornou-se extremamente desafiador estudarmos a implantacdo do novo modelo
educacional proposto por esse regime de excecéo a partir de 1964, vigente em nosso
Pais, principalmente porque, atualmente, presenciamos a discussdo de uma nova

reforma educacional proposta pelo atual Governo.

Ao centrarmos a construcao de nossa reflexdo sob a égide da Histéria da Educacéo,
devemos compreender que, em linhas gerais, a abordagem dessa disciplina nos meios
académicos desenvolve uma grande énfase na primeira palavra, ficando a segunda
como um apéndice. Por ser esta proposta uma pesquisa da Educacao no seu contexto
historico, ndo podemos permitir a minimizacdo desse vocabulo no bojo de nossa
discussao. Sendo assim, trabalharemos no sentido de equalizar a importancia dos dois

termos em nosso construto.

Como o tema principal deste estudo é a problematica educacional, devemos estar para
nao sermos traidos, ao superarmos a hipertrofia dos termos, quando ai recuperaremos

o equilibrio da locugéo no sentido “strictu”.



Estamos verificando a ocorréncia de um novo fendbmeno na Historia da Educacao: pela
primeira vez, ela efetua um efetivo movimento de aproximacéo e identificacdo com os
processos cognitivos que estdo em curso no campo especifico da Histéria. Podemos
afirmar ainda que, em raz&do da producéo cientifica existente, esse movimento € de
mao dupla, isto &, a area da Historia esta abrindo-se ao acolher esses autores em suas
bibliografias, para temas educacionais e, por esta razdo, esta procedendo a leitura de

autores inscritos no campo educacional.

Sendo assim, temos o grande desafio de ndo incorrermos na incapacidade de por meio
de estudo e pesquisa historica, formularmos perguntas que digam respeito as nossas

fontes e, em relagéo a elas, sugerir hipoteses explicativas.

Portanto, para dar conta desse desafio, torna-se imperioso apropriarmos-nos da
Histéria como ciéncia e assim cristalizarmos nosso objetivo, destacando-nos das
multiplas abordagens dadas a Educacédo por outras ciéncias (Psicologia, Sociologia,

Antropologia, por exemplo).

Por isso, propusemo-nos utilizar a Historia da Educacéo, que desde sua génese e em
seu desenvolvimento, carrega uma marca que lhe € conformadora: a de ter nascido
para ser (til e para ter sua eficacia medida ndo pelo que é capaz de explicar e
interpretar dos processos historicos objetivos da Educacédo, mas pelo que oferece de

justificativas para o presente e de guia para a constru¢do do futuro ( WARDE, 1990).

Trata-se, com efeito, de Historia da Educacdo e néo de Histéria apenas (porque nesse

caso 0 NOSso projeto se esvaziaria), nem apenas de Educacéo (porque nesse caso ela



seria desenraizada). O concreto € historico e, para dar conta da problematica concreta

da educacéo, é necessario assumir a postura historica.

Observamos que a educacéo teve um papel central nas discussdes que envolveram a
tomada do poder no Brasil, em 1964, por ocasidao do Golpe, jA que este ndo foi um
simples Golpe latino-americano, nem mais um pronunciamento, e sim uma articulacao
politica de profundas raizes internas e externas, vinculada a interesses econémicos
sélidos e com respaldos sociais expressivos. Tanto foi assim que, passados 0s
primeiros momentos de perplexidade, o novo Estado emergiu do figurino do Instituto de
Pesquisas e Estudos Sociais (IPES) com objetivos programados, metas estabelecidas

e, naturalmente, com os responsaveis pelo Golpe no poder.

Como resultado da forca, o Estado que se reorganizava teve prioritariamente na
coercao o caminho para difundir a sua concepc¢éo de mundo.

Foi feita o que consideravam uma “auténtica limpeza”, por parte dos novos detentores
do poder, dirigida contra os setores mais progressistas que, no governo anterior,
tentaram alcancar a hegemonia em sintonia com as classes popular-subordinadas, no

bojo das campanhas das Reformas de Base.

No campo da educacao, houve um corte profundo, pois, aos olhos do novo sistema que
se estabelecia, a educacéo, atraves dos intelectuais comprometidos com o Golpe, com
o reformismo, ou mesmo com o liberalismo, ja ndo servia mais, ndo era confiavel, ja
gue os novos detentores do poder optaram pela coer¢cdo como caminho para difundir a
sua concepcao de mundo, ndo cabendo nesse modelo contestacéo por parte daqueles

intelectuais que, num primeiro momento, apoiaram a tomada do poder.



Os detentores do poder buscaram, entdo, desenvolver novos meios para facilitar o

! Reformas propostas pelo presidente Jodo Goulart nas seguintes areas: bancaria, fiscal, urbana,
administrativa, agraria e educacional.

controle sobre o sistema educacional mediante o emprego de técnicas que facilitassem
a divulgagédo da nova ordem condizente com os interesses do capitalismo. Dentre os
mecanismos utilizados, podemos destacar a repressdo sobre os intelectuais
comprometidos com as reformas propostas anteriormente por Jango. Por causa disso,
o Estado necessitava criar novos quadros com a nova ordem estabelecida, e néao foi

dificil confiar na boa méo estendida da USAID para cumprir esse papel.

O Plano Nacional de Alfabetizagcdo (PNA), pensado por Jodo Goulart, baseado no
método Paulo Freire, foi retirado e substituido pela Cruzada de Acdo Basica Cristd,
(ABC) para neutralizar as Ligas Camponesas, e, nos anos de 1970, pelo Movimento

Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), como instrumento de controle politico.

Em contrapartida a esses movimentos de educacao popular, surgiram, no Rio de
Janeiro e em S&o Paulo, os IPES, criados por um grupo de empresarios que via a
Educagdo como uma industria de prestagdo de servicos. A Educacdo serviria para
formar o produtor, o consumidor e a mao-de-obra de uma industria que se integrava ao

capital internacional.

A caminhada do grupo no poder em diregcao ao capital internacional impossibilitou as
Reformas de Base que proporcionariam uma democratizacdo da sociedade como

projeto de participacdo politica, de alfabetizacdo, de posse da terra, de casa e de



emprego. O regime militar colocou como prioridade o desenvolvimento econdmico,
deixando num plano secundério a educacdo, a saude, o saneamento béasico e a
habitacdo. Mesmo que dentro de sua estrutura de manutencdo de poder o regime visse
a educagdo como um pilar fundamental na desmobilizacdo das oposicdes, esta
também era atingida com a politica de falta de investimento, o que ocasionava um

agravamento na situagcédo do analfabetismo.

A Educacéo entdo proposta tinha como objetivo qualificar individuos para o trabalho,
possibilitando a formacdo de um contingente de trabalhadores competentes e
disciplinados para compor a for¢ca de trabalho a ser inserida no mercado, dentro do
modelo de desenvolvimento implantado: educacao para a formacéo do capital humano,
educagcdo para o mercado de trabalho, mordenizacdo dos hébitos de consumo,
integracdo da politica educacional & seguranca nacional, defesa do Estado, repressao,
controle politico-ideologico na area intelectual e artistica do Pais (SHIROMA;

MORAES; EVANGELISTA, 2000. p. 34).

A Educacao foi uma das areas em que o descaso dos governos militares com o0 povo
brasileiro foi mais sentido, pois servia aos interesses das empresas multinacionais aqui
instaladas e obedecia a politica educacional imposta ao Brasil pelos acordos entre o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a Agency for International Development
(AID) e pelas recomendacdes vindas de agéncias internacionais e relatérios vinculados
ao governo norte-americano (Relatério Atcon) e ao Ministério de Educacdo Nacional

(Relatdrio Meira Mattos).



Os intelectuais brasileiros que apoiavam o regime, como os integrantes dos IPES, do
Instituto Brasileiro de Acdo Democratica (IBAD), do Instituto Euvaldo Lodi (IEL), criado
pela Confederacdo Nacional das Industrias (CNI) — e aqui entendemos o porqué da
aderéncia que é dada ao modelo vinculado as induastrias —, passaram a formular
diretrizes politicas e educacionais para o Pais. Por isso, realizaram parcerias, como a
do IPES e tantas outras, que tinham como tbnica dominante a dependéncia entre
educacédo e mercado de trabalho, racionalizagéo do sistema educacional, ensino pago,
profissionalizacdo do ensino médio e reciclagem para atender a flexibilizacdo da méo-
de-obra (ROMANELLI, 1989, p. 235), deixando transparecer as aspiragdes que 0S
empresarios e intelectuais aliados ao regime militar tinham a respeito da educacdao.
Ainda que com perspectivas ideoldgicas totalmente diferentes - uma
desenvolvimentista democratica e a outra desenvolvimentista autoritaria —, inspiraram-
se no Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), na década de 1950, para

desenvolver as linhas principais das reformas educacionais dos anos de 1960.

O sistema educacional brasileiro desse periodo viveu dois momentos importantes: o
primeiro, com a implantacdo do regime militar e a definicho de uma politica de
recuperacdo econdmica, fato que implicou a repressdo e a aceleracdo do ritmo do
crescimento de demanda social de educacao, provocando o agravamento do sistema
educacional e as assinaturas dos acordos MEC-USAID; o segundo, com a
reformulacéo do sistema educacional, que foi adaptado ao modelo de desenvolvimento
econdmico. A educacdo adotou, entdo, termos como techicismo® deu prioridade ao
desenvolvimento dos meios adequados para atingir os fins e a uma educacao
compensatéria, como uma alternativa politica para resolver a defasagem cultural em

que o Brasil se encontrava (NORONHA, 1994, p. 234).



A pergunta que se punha nesse momento era: Como fazer o controle do sistema
educacional através de técnicas que facilitassem a divulgacdo da nova ideologia

condizente com os interesses do capitalismo?

*Termo usado para designar a predominancia da area técnica sobre as humanidades na construcéo de
determinado projeto educacional.

Interessante vermos que, nesse momento, se alcangcou uma nova versdo da visao

gramsciniana de “guerra de movimento” 3

, pois a ideologia da classe dirigente ndo se
encontrava disseminada, mas centralizada, bastando somente localiza-la e destitui-la
pelo uso da forga, o que efetivamente ndo ocorreu em 31 de margo de 1964, ja que a

reacao coercitiva do Estado dar-se-ia cada vez com mais vigor, desestimulando assim

um possivel contragolpe por parte dos oposicionista ao regime.

De outra parte, no contexto da dominacédo, a educacdo ganhou centralidade, por um
lado devido a base que representa para 0S processos que conduzem ao
desenvolvimento cientifico e tecnologico, num quadro em que a ciéncia e a tecnologia,
elas proprias, se transformam paulatinamente em forgcas produtivas; por outro, em
virtude das repercussdes forjadas por uma nova ortodoxia nas relacdes entre a politica,

0 governo e a educacao.

Importante ressaltar que a apropriacédo do termo “reforma” no conjunto de a¢des que
sdo tomadas pela classe dominante nos leva a refletir sobre a acepgdo com que essa
palavra foi usada, pois, como podemos verificar no modelo politico do governo

Juscelino Kubitschek (JK), esse vocabulo tinha uma conotacdo positiva e progressista,

® Guerra de movimento, vista por Gramsci, com base nas estratégias de guerra como aquela agao em
aue o poder estabelecido é atacado pelo aruno contrario aos aue estdo no poder.



0 que remetia a transformacdes sociais e econfmicas, com vistas a uma sociedade
mais humana, democratica e igualitaria, mas esse termo [...] foi apropriado e
reconvertido pelos idedlogos do neoliberalismo num significante que alude a processos
e transformagfes sociais de claro sinal involutivo e antidemocréatico (BORON, 1999,
p.11).

Santos, contudo, afirma que as classes dominantes ndo mais se interessam pela
obtencdo de consensos, [...] tal € a confianca que tém em que ndo hé alternativa as
idéias e solucdes que defendem, pois 0 que existe ndo tem de ser aceito por ser bom.
Bom ou mau, € inevitavel, e € nessa base que se tem de aceitar” (SANTOS, 2000,p.

35).

Voltando a questdo das “reformas” educacionais operadas mundialmente, vemos que
tém em comum a tentativa de melhorar as economias nacionais pelo fortalecimento dos
lacos entre escolarizagdo, trabalho, produtividade, servicos e mercado. Nessa
perspectiva, as reformas estdo buscando obter um melhor desempenho escolar, no
gue tange a aquisicdo de competéncias e habilidades relacionadas ao trabalho, a
controles mais diretos sobre os conteudos curriculares e sua avaliagdo, implicando
também a adocao de teorias e técnicas gerenciais proprias do campo da administracao

de empresas.

Nessa andlise mais contemporanea das politicas educacionais, percebemos que,
afirmativamente, nenhuma orientacdo que venha de fora € transplantada
mecanicamente para qualquer sociedade. Ao contrario, as diretrizes que

desnacionalizam o Estado-Nacdo em funcdo da acumulacdo do capital sdo sujeitas a



processos de recontextualizacdo impingidos pelas caracteristicas historicas da

sociedade a que se destinam.

O impulso a realizacdo de pesquisa dessa natureza decorreu do processo de abertura
gue vivemos a partir da anistia concedida pelo presidente Jodo Figueiredo, em 1979,
guando os presos politicos e os brasileiros exilados puderam voltar a cena e buscar
reiniciar uma mobilizacdo nacional para que se modificasse o regime politico brasileiro

vingente. Esse movimento terminou por reinstaurar a democracia no Pais.

Nesse contexto, puderam vir a tona as perversas conseqiéncias do “estatismo
autoritario”, proprio do regime instalado no P4s-64, o qual forjara um padréao peculiar de

politica social que entédo se herdava.

Naquele momento (periodo do inicio da abertura politica, em 1979), tinhamos o espaco
politico que permitia revelar publicamente o quanto as politicas econdmicas
empreendidas pelo regime autoritario contribuiram para aprofundar a negacdo dos

direitos sociais a maioria, apesar do alargamento formal das suas politicas sociais.

Os governos militares consolidaram uma area de atuacao social do Estado, mas, nos
moldes como o fizeram, a privatizacdo dos espacos publicos agravou-se. A realidade,
ao apontar para a presenca de uma intrincada e nebulosa teia de relagdes na definicao
e gestdo das politicas estatais, suscitava a necessidade de se conhecer/desvelar as
praticas ai subjacentes, na perspectiva da construcdo de novos padrdes de politica,

com vistas a democratizacédo substantiva do Estado e da sociedade.



Nesse contexto, temos que considerar a crise instalada no inicio dos anos de 1970 no
espaco internacional, e as suas repercussdes no Pais em termos de organizagéo e de
redirecionamento dos servigcos publicos. Isso significou, por um lado, ter como cenério
a propria crise que perpassava o modo de regulacdo das sociedades, implicando a
abordagem de tematicas, como a crise fiscal do Estado e as necessidades de sua
reforma, as proposi¢cdes neoliberais, as ameacas aos estados de bem-estar social nas
democracias avancadas, a débacle do socialismo real. Tudo isso em relacdo ao que se
somava, no sentido de aprofundar, ainda mais, as precérias condi¢cdes do nosso estado

de “mal-estar social”.

Nesse sentido, tal como ocorreu com outras areas voltadas para a questdo social, no
campo educacional passou-se a produzir estudos que privilegiavam a abordagem da

educacédo na sua dimenséo politica estatal.

Importante, ao abordarmos a educacdo como uma politica social, é dilui-la na sua
insercdo mais ampla: o espaco tedrico-analitico proprio das politicas publicas, que

representam a materialidade da intervencéo do Estado, ou o “Estado em acao”.

Sendo assim, quando se enfocam as politicas publicas em um plano mais geral e,
portanto, mais abstrato, isso significa ter presentes as estruturas de poder e
dominagdo, os conflitos infiltrados por todo o tecido social que tém no Estado o locus
da sua condensacao, como sugeriu Poulantzas (1980). Em um plano mais concreto, o

conceito de politicas publicas implica considerar os recursos do poder que operam na



sua definicho e que tém nas instituicbes do Estado, sobretudo na maquina

governamental, o seu principal referente.

Quando a crise econbémica do final dos anos de 1960 desnudou e pds em causa 0 grau
de profundidade da intervencdo estatal, ganharam forga, sobretudo nos Paises de
capitalismo avancado, a problematizacéo, o debate e a busca do entendimento do tipo

de regulacao forjado pelo mundo capitalista.

Os fundamentos da liberdade e do individualismo s&o tomados aqui para justificar o
mercado como regulador e distribuidor da riqueza e da renda, compreendendo-se que,
na medida em que potencializa as habilidades e a competitividade individuais,
possibilitando a busca ilimitada do ganho, o mercado produz, inexoravelmente, o bem-

estar social.

Essa concepgéo, vigorosa durante o século XIX, foi, contudo, debilitando-se em fungéo
da dinamica do proprio desenvolvimento. A crescente organizacdo do mundo do
trabalho, a veiculacdo do ideario socialista, 0 progresso técnico e cientifico, a crise de
1870, a revolucdo de 1917, a recessdo de 1930, as duas grandes guerras, 0s
reordenamentos politicos e sociais, as redefinicbes do espac¢o internacionais sao
alguns dos marcos que acabaram por aprofundar e consolidar outras formas de
articulacdo entre o Estado e o mercado, hum novo patamar de acumulacdo e de

regulacéo do capital e do trabalho.



Apesar disso, essa tendéncia politica de ordenacdo do mundo capitalista ndo saiu de
cena ao longo do século XX. Ao contrario, encontrou espacgo propicio para se revigorar
na crise econdbmica dos anos de 1970, quando assumiu a versdo que tem sido

denominada de neoliberal.

Poulantzas (1977) pode ser tomado como um exemplo de autor que privilegiou a
especificidade do politico nos seus estudos. Inspirando-se, de um lado, no
estruturalismo de Althusser e, de outro, na teoria da hegemonia de Gramsci, destacou-
se por relativizar o papel do Estado na defesa direta dos interesses econdmicos das

classes dominantes.

Na sua acepcgdo “O Estado é o centro do poder politico das classes dominantes na
medida em que é fator de organizacdo da sua luta politica” (POULANTZAS, 1977, p.

185).

Aprofundando um pouco mais: na opinido de Poulantzas, para que a ordem fosse
reproduzida, seria necessario que se ocultassem as relacdes capitalistas, o que soO
poderia ser feito através do Estado, pois que sO este tem o poder de reduzir os
integrantes de todas as classes a categoria de “individuos”, mascarando, assim, a
natureza da luta de classe. Considerando-se que, em principio, € a propria natureza da
organizagéo da producao que leva trabalhadores e capitalistas a se identificarem como
classes antagonicas, aquela ocultacdo tem que se processar em outra esfera — no

caso, na esfera politico-juridica (POULANTZAS, 1977).



Levando em conta os interesses conflituosos dos capitalistas e as forcas hegemonicas
no poder (o bloco no poder) em determinados periodos, Poulantzas estabeleceu uma
distingdo entre a luta politica e a luta econdmica, afirmando a autonomia relativa da
primeira em relacdo a segunda. Segundo ele, a “individualizacdo” necesséria teria na
luta politica uma das suas manifestagfes. Membros da mesma classe competem pela
dominagdo dos aparelhos juridicos e politicos, estabelecendo-se, nessa luta, a
hegemonia de um bloco. Ao mesmo tempo, a acdo desses aparelhos também se
constitui no instrumento que permite a diluicdo dos conflitos entre as classes

antagonicas, decorrentes das posi¢des que ocupam na producéo.

O Estado capitalista apresenta-se, portanto, como representante do “interesse geral” de
grupos concorrentes: ele é simultaneamente o Estado popular, racional e de classe

(POULANTZAS, 1977).

Nesse contexto, o Estado, mesmo representando os interesses politicos de classe,
comporta, nas suas proprias estruturas, um jogo de forcas que permite o

reconhecimento dos interesses do trabalho, dentro de determinados limites.

Tudo depende da estratégia acionada pela dominacdo hegemonica das classes
dominantes, em busca de “consentimento”. A nocdo de interesse geral do “povo”,
apesar de ideoldgica, implica que sejam atendidos determinados interesses
econdbmicos de certas classes dominadas, mesmo que esses interesses,

eventualmente, contrariem os interesses econdmicos predominantes — de todo modo,



essas praticas sdo compativeis com o0s interesses politicos e, portanto, com a

dominagédo hegemaonica.

No contexto das reformas propostas pelo regime militar, uma das areas onde essas
reformas se pronunciavam de maneira mais contundente foi a educacao, na qual se
processou uma reforma referente ao ensino superior, Lei n.° 5.540, de 28 de novembro
de 1968, e, pouco depois, a reforma do ensino primério e secundario, Lei n.° 5.692, de
11 de agosto de 1971. Percebe-se que essas reformas buscaram pontuar uma
“revolucdo passiva’, pois, além de ndo contarem com a participacdo da sociedade civil,
visavam ainda, como salienta Vieira (1984, p. 47), [...Jdesmobilizar eventuais

movimentos neste campo”.

Iremos aqui nos deter na Lei n.° 5.692/71, que fixa as diretrizes e bases para 0 ensino
de 1.° e 2.° Graus, e que é o campo de pesquisa deste trabalho. Essa lei trouxe em seu
bojo dois aspectos fundamentais: a extensdo da escolaridade obrigatoria,
compreendendo agora todo o denominado ensino de 1.° grau, juncado do primario com

0 ginasio, e a generalizacdo do ensino profissionalizante no nivel médio ou 2.° grau.

Diferentemente do que ocorria nos Paises de capitalismo avancado desse periodo
(P6s-64), onde a questdo da educacdo escolar basica era um problema resolvido, no
Brasil, uma grande parcela da populacdo nem sequer tinha acesso a escola. Nesse
sentido, a ampliacdo dos anos de escolarizacdo buscava, entre outros propaositos,
absorver temporariamente a forca de trabalho “supérflua”, contribuindo, dessa forma,
para regular o mercado de trabalho. Visava também atender a uma demanda social,

pois, a medida que o sistema escolar se expande, os empregadores tendem a exigir



uma elevagdao dos requisitos educacionais da forca de trabalho, embora isso nédo

signifique que as tarefas se tornem mais exigentes.

Quanto ao ensino de 2.° grau, percebe-se que a abordagem do Estado Militar, no que
se refere as relagdes entre educacdo e trabalho, era de cunho utilitarista,
imediatamente interessada na educacgado escolar sob forte inspiracdo da “teoria do

capital humano”.

Tratava-se de uma tentativa de estabelecer uma relagcdo direta entre sistema
educacional e sistema ocupacional, de subordinar a educagdo a producdo. Desse
modo, a educacdo so teria sentido se habilitasse ou qualificasse para o mercado de
trabalho. Por isso, 0 2.° grau deveria ter um carater terminal, principio este constante
das conclusbes do Férum “A educacdo que nos convém”, realizado pelo IPES, bem
como das recomendagdes do Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU)

segundo as quais, ao finalizar esse periodo de estudo, 0 aluno deve estar capacitado a

ingressar no mercado como forga de trabalho, caso necessario.

Para que tal pensamento viesse a termo, diversos pareceres regulamentaram o
curriculo, que consta, de uma parte, de educacédo geral, e de outra, de formacao
especial na habilitacdo profissional, prevista em trés areas econdmicas: agropecuaria,

indUstria e servicos.

Percebe-se assim que a proposta era reorganizar o ensino médio, a fim de

profissionalizar nesse nivel e qualificar a mao-de-obra reivindicada pela expansao



econdmica. A0 mesmo tempo, esse processo desviaria do ensino superior boa parte de

sua demanda.

O fim que este estudo se propde é, em Ultima instancia, fornecer subsidios para que,
em certas condi¢cbes, analisemos a consequente discussao da implementagdo do
ensino profissionalizante em nosso Pais com a promulgacéo da Lei n.° 5.692/71, e, em
especial, os desdobramentos e consequéncias disso no Espirito Santo, ou seja, se a
profissionalizac&o prevista na lei atingiu seus objetivos, a partir da justificacdo de que a

educacgédo é a base da teoria desenvolvimentista operada pelo Pais nesse periodo.

Identificamos a necessidade de empreender um estudo dessa natureza na constatacao
de que um evento das propor¢des do que aqui estudaremos ainda néo foi objeto de
pesquisas aprofundadas que viessem a desvendar o significado e, principalmente, os
reais motivos da distancia que existiu entre o discurso de mudanca contido nessa

proposta e o que efetivamente ocorreu na pratica.

1.1 - OBJETO DA PESQUISA

No inicio da década de 1970, o Brasil era um Pais com enormes desafios sociais a
vencer, e entre eles a educagdo ocupava uma posicao de destaque, com indices pifios
de atendimento escolar, como bem relata Passarinho (1985): em 1971, quase 30% das
criangas de 7 a 14 anos nado tinham acesso a escola; a evasdo e a repeténcia
assumiam dimensdes assustadoras: para cada mil criangcas que entravam na 1.2 série

do primario, em 1961, por exemplo, menos da metade (446) chegava a 2.2 série, e, em



1972, somente 56 logravam ingressar no ensino superior. A taxa de perdas era da
ordem de 76% s6 no primario. Além do mais, no tocante a escolarizacdo obrigatoria de
4 anos, o Brasil se igualava a Mauritania, e somente 0 Laos apresentava uma taxa

inferior, 3 anos.

Assim sendo, ficava atr4s de Paises como a Republica da Africa Central (8 anos),
Congo Brazzaville (10 anos), Gabé&o (10 anos), Mali (11 anos), por exemplo, sem falar
da Unido Soviética, dos Estados Unidos, do Canada e de outros que estabelecem até

16 anos de escolaridade obrigatoria.

Era justamente nesse cenario que o Governo Militar buscava solu¢des para essas
guestdes sociais, capitaneado pela euforia do surto de desenvolvimento mundial e pela

recente conquista pelo Brasil da Copa do Mundo de Futebol.

O regime entdo instalado era centralizado e coercitivo, e sua politica de
desenvolvimento, associada, isto é, a etapa da economia embasada na industria era
dependente do capital estrangeiro. Essa orientacdo pode ser sintetizada na seguinte
frase de um governante da época: “O povo vai mal, mas a economia brasileira vai bem”
(HILSDORF, 2003, p. 122), indicando que, em decorréncia da politica dos militares e
empresarios em favor do monopadlio econémico, ocorreria o desenvolvimento do Pais

(o chamado “milagre econdmico™

), mas com base no crescimento das taxas de
concentracado de renda (buscou-se também a concentracdo da educacao pela Lei n.°
5.692/71) e na contencdo dos movimentos sociais populares que haviam marcado a

década anterior.



Nesse contexto, o desenvolvimento ndo podia ser separado da seguranga, pois, de
acordo com a doutrina vigente na época, a manutencdo da ordem politica, social, e
econdmica e o combate as ideologias estrangeiras eram fatores de desenvolvimento.
No campo educacional, as politicas implementadas na época vinham ao encontro das
acOes propaladas pelo grupo dominante, que “legitimava” essas agcdes como forma de
investir na melhoria do capital humano e assim atender, por meio de uma formacéao
mais imediata e tecnicista (desconstruindo assim a énfase nas humanidades e nas

ciéncias sociais, muito mais reflexivas e criticas), a oferta de postos de trabalho gerada

* Expressao usada pelo Brasil, na década de 70, como sinénimo da prosperidade econdmica observada
a partir de 1968 e que se tornou propaganda do Governo Militar.

por essa politica. O aparato juridico legal articulado na época veio na forma da Lei n.°
5.692/71, que reformou todo o ensino de 1.° e 2.° Graus, enquadrando-0 assim no que

preconizavam as idéias dos dirigentes e de seus parceiros nacionais e internacionais.

Vamos analisar, com base na experiéncia do Colégio Estadual de Vitoria, o modelo
preconizado nessa lei e verificar os desdobramentos da implantacdo desse novo

modelo de educacéo.

1.2 - OBJETIVOS

1) Analisar o ponto de vista do Estado sobre a questdo da educagéo, em razao do
modelo econbmico adotado e defendido pelo Governo, e se essa versdo era

reproduzida na conducao e definicdo de politicas publicas para o setor.



2) Determinar o carater da acdo do Estado, quando da proposi¢éo e efetivacdo de um

novo modelo educacional previsto no bojo da Lei n.® 5.692/71.

3) Compreender o papel desempenhado pelos educadores brasileiros, quando
confrontados com esse novo modelo de educacéo, e a forma como participaram da

implementacao desse novo formato.

1.3 — HIPOTESE

Até que ponto o Colégio Estadual foi 0 espaco onde se exerceu a introducao de
um novo modelo educacional e/ou “lugar” de praticas e rela¢cdes sociais,
significados e valores que emanaram de professores, funcionarios, diregéo e

alunos?



A compreensdao do presidente Médici de que [...] o analfabetismo é uma
vergonha nacional” (CALMON, 1974, p. 12), conforme declarou no auge da
ditadura militar, permite-nos perceber que a grande alavanca propulsora e
legitimadora do discurso vigente tinha passagem obrigatéria pela questéo
educacional. Claro que essa percepc¢édo nos leva a uma dialética subliminar,

proposta quando da adog¢éo desse estratagema, j4 que ndo se poderia justificar a
crenca em um novo modelo econdémico que ndo sinalizasse com uma proposta
de solucdo dos graves problemas sociais e econémicos que tanto agustiavam o

Pais naquele momento.

Entendemos que esse novo modelo educacional foi oriundo de um plano elaborado
para traduzir uma filosofia de educacdo que se articulava perfeitamente com o que
Chagas (1984) chamava de “Projeto Nacional”’, que, a partir de uma doutrina de
desenvolvimento, impunha um modelo econdmico cujo objetivo era permitir a
acumulacdo de capital mediante o uso eficiente da técnica e da garantia da

estabilidade politica.

Notamos, portanto, que a chamada “Reforma do Ensino” desse periodo foi alvo de
muitas criticas, ja que permanecia a questdo sobre a quem interessaria a politica de

profissionalizac&o universal e compulsoria no ensino de 2.° grau.

Aos empresarios do ensino certamente nao, pois implicaria a elevacdo dos custos da
empresa, principalmente em razdo da necessidade de se investir em maquinas e
equipamentos para montagem dos laboratorios; aos estudantes também nao, pois, nas

condi¢cBes sociais da sociedade brasileira, a questdo era encarada como uma perda de



tempo; aos administradores educacionais também nao, pois se viam diante de uma
tarefa imensa e impossivel de implantar um projeto inviavel, mesmo se houvesse
dinheiro sobrando, o que ndo era o caso; aos técnicos em educagcdo menos ainda, pois
eles recomendavam, ja em 1969, nos encontros que antecederam a V Conferéncia
Nacional de Educacéo (cassada, alids, pelo Ministério da Educacgdo), a énfase na
educacgdo geral no ensino de 2.° grau, até mesmo para que se conseguisse propiciar
adequada formacdo profissional, cada vez mais realizada nos proprios locais de
trabalho; aos virtuais empregadores de nivel médio a profissionalizagdo universal e
compulséria também nao interessava, pois ela ocorria em dissonancia com o que eram

as demandas desta industria na formagédo de sua méo-de-obra.

E fato conhecido que as pequenas empresas empregam uma quantidade diminuta de
técnicos de nivel médio formados em escola, 0 que ndo quer dizer que inexistam
funcionarios desempenhando funcées que poderiam ser executadas por técnicos. A
esperanca dos promotores dessa politica era de que as grandes empresas, 0S
principais beneficiarios e agentes do “milagre econdémico”, abrissem as portas de seus
departamentos de pessoal para os técnicos que sairiam das fornadas das escolas de

2.° grau convertidas a pedagogia profissionalizante.

Mas s6 mesmo os militares do Ministério da Educacao, seus letrados conselheiros e os
apressados convertidos a essa pedagogia novidadeira € que ndo sabiam da tendéncia
das grandes empresas, principalmente as multinacionais e as estatais, de empregarem
0 menor numero possivel de técnicos industriais formados em escola, justamente 0s

técnicos industriais, modelo celebrado da nova politica educacional.



E dentro deste nucleo central de sua acgéo que a Lei n.° 5.692/71 é avaliada como se
nao passasse do papel. Por exemplo, dizia: “O ensino de 1.° e 2.° Graus tem por
objetivo geral proporcionar ao educando a formacgéo necessaria ao desenvolvimento de
suas potencialidades como elemento de auto-realizacdo, preparacdo para o trabalho e

para o exercicio consciente da cidadania” (FRANCO, 2001, p. 208).

Ora, como se pode efetuar tal intento, se a maioria da populagdo nédo tem acesso as

escolas, e 0s que a ela tém acesso sao levados a alienagéo, a ndo-participagdo?

Sendo assim, nossa intencao é verificar se o que aponta a literatura existente no que
concerne ao disposto no projeto de ensino implementado pelo Estado através da Lei
n.°© 5.692/71 efetivamente deu conta de atender ao que era seu objetivo fim, e
selecionamos para isso, como campo de pesquisa, 0 Colégio Estadual de Vitoria,
pretendemos trabalhar com professores e alunos deste escola; enfocando o periodo
1971-1978, confrontando os depoimentos obtidos nas entrevistas com as informacgdes

constantes da documentacéo existente.

1.4 — INSTRUMENTAL TEORICO-METODOLOGICO

Quanto a metodologia, adotamos os procedimentos com base na natureza do tema

escolhido, nos objetivos propostos e no referencial teérico selecionado.

Dessa forma, realizaremos, num primeiro momento, uma revisao de literatura (pesquisa
bibliografica) e, em seguida, uma analise documental, a fim de identificar, no discurso

oficial, as acOes relativas a area educacional, dedicando atencdo especial as



mensagens dos governadores do periodo a Assembléia Legislativa do Estado, nas
quais procuraremos identificar as informacdes sobre as reformas educacionais e as

acOes de implementacéo de suas diretrizes no Sistema Estadual de Ensino.

Utilizaremos também entrevistas na tentativa de resgatar uma das preocupacfes dos
historiadores do presente, os quais, trabalhando na construcdo de memodrias
contemporaneas, buscam desvelar, além do mero discurso histérico, as formas
multiplas e possivelmente conflitantes de rememoracéo e utilizacdo do passado, como

bem afirma Chartier (1996).

Uma significativa parte desta pesquisa estara centrada em depoimentos orais, ja que
consideramos que toda historia, em seu principio, é oral, e acreditamos nisso, porque &
por meio da lembranca daqueles que participaram de determinado momento histérico

gue podemos reconstituir fatos e acontecimentos.

A opcéo por trabalhar com depoimentos orais deve-se ao fato de considerarmos que
esse tipo de abordagem permite a inclusdo de historias e visbes mantidas antes em
siléncio, por diversos motivos, ou que tenham interpretacdes proprias, variadas e nao-
oficiais, de acontecimentos que se manifestam na sociedade. Nesse aspecto do

trabalho utilizaremos como tedricos Meihy (2000), Thompson (1992) e Alberti (2004).

A adocéao de técnicas da histéria oral ocorre também por entendermos que, por meio
delas, é possivel a compreensdo da histéria construida com a participacdo da
coletividade, e ndo somente das figuras que exercem o poder, as que estdo registradas

Nos espacos sociais.



A escolha de entrevistas deu-se com a intencdo de dar voz a multiplos e diferentes
narradores e de construir a histéria com base nas palavras daqueles que vivenciaram

um determinado periodo, mediante suas referéncias e também seu imaginario.

Dessa forma, novas e inéditas vozes sobre a histéria da educacdo profissionalizante

em nosso Estado poderédo expressar-se.

Buscamos nesta fase final da pesquisa, prosseguir com o aprofundamento da leitura e
a andlise da documentacdo bem como do contexto historico do periodo, seja o

brasileiro, seja o especifico do Espirito Santo.

Nesse sentido, o pressuposto essencial para a analise [...] é o de que um documento
€ sempre portador de um discurso que, assim considerado, ndo pode ser visto como

algo transparente” (CARDOSO; VAINFAS, 1997, p. 377).

Trata-se de relacionar texto e contexto:

[...] buscar os nexos entre as idéias contidas nos discursos, as formas pelas
guais elas se exprimem e o conjunto de determinacdes extratextuais que
presidem a producéo, a circulacdo e o consumo dos discursos (CARDOSO;
VAINFAS, 1997, p. 378).

Esta pesquisa abrangera ainda o instrumental tedrico oriundo da Histéria
Contemporanea Brasileira e da Ciéncia Politica. No primeiro momento, analisaremos a
bibliografia e a documentacao estadual da época, a fim de conhecer o discurso oficial

sobre as ac¢Oes relativas a area educacional.



Usaremos como recurso metodoldgico o cruzamento desses documentos escritos com
as fontes orais, numa abordagem que contemple tanto os sistemas globais e as
estruturas, quanto as visfes subjetivas e individuais expressas na fala dos atores que
vivenciaram o processo de implementagdo da Lei n.° 5.692/71 no estado do Espirito
Santo. Somando como suporte tedrico as reflexdes comparativas entre a histéria e a
memoria, acreditamos que tal estratégia de pesquisa nos permitird avaliar com

profundidade o assunto posto em tela.

Em qualquer balanco historiografico no Brasil de hoje, que tome por base o quadro de
pesquisa de historiadores do politico, é forcoso reconhecer como 0 recurso ao conceito
de “representacdo”, no intuito de estabelecer a inteligibilidade histérica das sociedades
politicas e dos fendmenos afetos ao campo do politico, é cada vez mais freqlente e

privilegiado.

Existe, sim, uma nova topografia de interesses, no terreno da historia politica, que
contempla a analise dos sistemas de representacéo e sua relacdo com a vida social, a

natureza do poder e o exercicio do poder politico.

Para melhor compreensdo das pecas utilizadas, recorreremos ao conceito de
representacdo. Nao se trata de um conceito facil de apreender, como veremos no
relato de Ginzburg (2001), quando diz que, nas ciéncias humanas, se fala, ha muito

tempo, de “representacdo”, algo que se deve, sem davida, a ambiguidade do termo.



Por um lado, a “representacdo” se faz as vezes da realidade representada e, portanto,
evoca a auséncia; por outro, torna visivel a realidade representada e, portanto, sugere
a presenca. Para o autor, esse € um aborrecido jogo de espelhos, e ele ndo se detém
nisso. Para ele, a imagem € ao mesmo tempo presenca e sucedaneo de algo que néo
existe, mesmo sendo dificultada nossa tarefa de nos transportar simetricamente para

posicao antagbnica em relacdo a esse “espelho”.

De acordo com Falcon (1997), quando se |é em certos textos de Histéria e de Ciéncias
Sociais o termo “representagéo”, ele parece situar-se no centro de uma constelagao de
nogcdes ou conceitos muito variados, como imaginario(s), ideologia(s), mito(s),
mitologia(s), utopia(s) e memdria(s). Acrescente-se que a expansao recente de uma
histéria cultural popularizou entre os historiadores o termo “representacdes”, embora a
promocéo da nocdo de “representacdo” a uma posi¢cado-chave na historiografia ndo se
tenha feito acompanhar de uma reflexdo mais profunda sobre suas muitas

significagbes, conforme Chartier (1990a).

O autor afirma que as percepc¢des dos sujeitos sociais ndo sao neutras, dependendo do
contexto em que foram elaboradas e derivando de suas praticas. A visdo de mundo
constitui 0 mecanismo de justificativas individuais, que permite que o individuo interaja
com o mundo por meio de suas praticas e representacdes, entendidas aqui como as
diversas formas pelas quais a realidade pode ser interpretada, e que se reflete na vida
pratica, nas acdes e atitudes, mesmo inconscientes. Nessa discusséo, Chartier (1991,
p. 38) busca também marcar uma mudanca na abordagem, como ele diz, [...] da
historia social da cultura para a histéria cultural da sociedade”, ficando, portanto,

caracterizado que a sociedade em si mesma é uma representacéo do coletivo.



Essas representacfes dizem muito mais do que aquilo que enunciam, ou seja, trazem
consigo sentidos ocultos, sutis, construidos social e historicamente, que muitas vezes
se internalizam no inconsciente coletivo, apresentando-se, entdo, como naturais e,
portanto, dispensando reflexdo por parte daqueles que as compartiham em dado

espaco e momento historico.

De todos esses usos da palavra, podemos reter um ponto em comum: a representacao
€ um processo pelo qual se institui um representante que, em certo contexto limitado,

tomara o lugar daquilo que representa.

A oscilacdo entre substituicdo e evocacdo mimética ja esta registrada, como observou
Chartier (apud GINZBURG, 2001), no verbete représentation do Dictionnaries Universel
de Furetiére (1690). Nele, séo citados tanto os manequins de cera, de madeira ou de
couro que eram depositados sobre o catafalco real durante os funerais dos soberanos
franceses e ingleses, como o leito funebre vazio e coberto com um lengo que mais

antigamente “representava’ o soberano defunto.

Em Roma e em outros lugares, eram construidas imagens dos imperadores ou reis
falecidos, pois a imago era considerada equivalente aos 0ssos, porque se acreditava

que a imagem e 0S 0SS0S eram uma parte com respeito ao todo, o corpo.



Ainda em Chartier (1991), vemos que a representacdo € o produto do resultado de uma
pratica. A literatura, por exemplo, é representacdo, porque é o produto de uma pratica
simbdlica que se transforma em outras representacdes. O mesmo serve para as artes
plasticas, que sdo representacdes porque sdo produtos de uma pratica simbdlica.
Entdo, um fato nunca € um fato. Seja qual for o discurso ou 0 meio, 0 que temos é a
representacdo do fato. A representacdo é uma referéncia, e temos que nos aproximar
dela para nos aproximarmos do fato. A representacdo do real, ou o imaginario é, em si,

elemento de transformacao do real e de atribuicdo de sentido ao mundo.

Para Le Goff (apud PESAVENTO, 1995), representacdo € a traducdo mental de uma
realidade exterior percebida, liga-se ao processo de abstracdo. O imaginario faz parte
de um campo de representacao e, como expressao do pensamento, manifesta-se por
imagens e discursos que pretendem dar uma definicdo da realidade. Mas as imagens e
discursos sobre o real ndo sdo exatamente o real ou, em outras palavras, ndo sao

expressoes literais da realidade, como um fiel espelho.

Outro conceito de que nos valeremos é o de poder simbdlico, de Bourdieu (1998), na
medida em que este permite obter o equivalente ao que € adquirido pela for¢a, gracas
ao efeito especifico de mobilizacdo. Todo poder simbdlico é um poder capaz de se
impor como legitimo, dissimulando a forga que ha em seu fundamento, e sO se exerce
se for reconhecido. Ja o conceito de representacdo implica uma realidade construida
sobre o lugar social de um dado grupo. Bourdieu (1998) salienta a funcao politica do
simbolo, dada a condicdo de os sistemas simbdlicos serem, a um sé tempo,
instrumentos estruturados e estruturantes do conhecimento e da comunicacdo. Dai sua

prerrogativa de serem instrumentos politicos de imposicéo e legitimagcdo da dominacéao.



Para Bourdieu (apud PESAVENTO, 1995), as representacbes mentais envolvem atos
de apreciacao, de conhecimento e reconhecimento e constituem um campo no qual os
agentes sociais investem seus interesses e sua bagagem cultural. Esse autor reporta-
se mais as estratégias de poder, dizendo que as representacdes objetuais, expressas

em coisas ou atos, sdo produtos de estratégias de interesse e manipulagao.

Consideramos ainda adequada para a nossa pesquisa a adocao da técnica da Analise
de Contetudo para aplica-la aos discursos, compreendendo um estudo de viés
qualitativo, embora tais discursos nédo prescindam da quantificacdo. Vejamos mais
detalhadamente suas caracteristicas e modo pelo qual podemos aplicar essa técnica a

pesquisa.

A Analise de Conteudo define-se como uma hermenéutica controlada, baseada na
inferéncia (BARDIN, 2002, p. 9). Constitui-se de quatro etapas: 1) a pré-analise; 2) a
exploragdo do material; 3) o tratamento dos resultados obtidos, a inferéncia e a
interpretagdo e 4) a sintese final. A pré-analise caracteriza-se pela escolha dos
documentos, pela formulagcéo das hipéteses e dos objetivos e pela definicdo dos dados
a serem retidos. Na exploracdo do material, ocorre a codificacdo, o recorte dos dados e
a escolha dos parametros de interpretacdo segundo a orientacéo teorica. O tratamento
dos resultados obtidos, a inferéncia e a interpretacdo consistem na analise da
mensagem de forma a torna-la significativa e valida (BARDIN, 2002, p. 101). A sintese

final corresponde a apresentacdo dos resultados. Além disso, a Analise de Conteldo



apresenta propriedades que a tornam um instrumento flexivel e aberto, podendo, dessa

maneira, ser conjugada com diversas técnicas.

Sabemos do grande desafio que é trabalhar um tema tdo contemporaneo, sobretudo
porque as questbes herdadas desse periodo ainda estdo muito vivas, com muitos
personagens histéricos ainda atuantes em nossa sociedade. Por outro lado, ao
buscarmos uma analise histérica mais critica, precisamos tomar cuidado com o peso

da memdria social sobre nosso objeto, que tende a ser muito parcial e comprometida.

Acreditamos firmemente que o pesquisador social ndo tem como se apartar da
realidade que esta estudando, justamente por estar nela imerso, o que significa dizer
gue, ao pesquisar um determinado fendbmeno, ele esta, em Ultima instancia,
pesquisando a si mesmo, ao seu processo histérico. Recorremos aqui a Teoria Critica
de Horkheimer para afirmar que a construcdo do conhecimento é um processo
historico. A descoberta e a interpretacdo dos fendmenos que constituem a realidade e

gue Ihe emprestam significado sdo mediadas pelo contexto historico, 0 que 0s reveste

de caracteristicas peculiares.

Assim, ndo é possivel o “fracionamento” da realidade para estudar os fendmenos
isoladamente. A realidade tanto natural quanto humana é total e dinamica. Tal
constatacao levou Horkheimer (1985) a afirmar que [...] o que é dado nao depende so
da natureza, mas também do poder dos homens sobre ela”. Se, por um lado, o
conhecimento € um fendmeno humanamente construido e, portanto, permeado pela

realidade sociopolitica objetiva que o cerca, por outro, ele também €& constituido pelas



subjetividades dos individuos que o constroem, refletindo, portanto, as ideologias que

norteiam suas vidas.

2. CAPITULO | — DEFINICAO DO TEMA

2.1 — CONSIDERACOES PRELIMINARES - A GENESE DO MODELO

EDUCACIONAL

Para melhor compreenséo da educacao no contexto das politicas publicas brasileiras e
do seu papel de destaque na discussao ideoldgica que perpassa varios governos,
podemos imaginar um arco temporal formado de quatro fases distintas em sua
gestacdo. Essa cronologia nos permitird compreender melhor o tema sobre o qual
estaremos debrugados, que consiste na implementagcdo de um modelo de ensino
profissionalizante que surgiu com o advento da Lei n.° 5.692/71, patrocinado por um
Estado de perfil desenvolvimentista, como era o Brasil nessa época. Embora esse
modelo se tenha consolidado por meio dessa Lei, é importante ressaltar que

regressaremos a 1937, ao governo de Getulio Vargas, por entendemos que a gestacao

desse formato se iniciou la atras, quando da politica educacional do Estado Novo.

N&o queremos aqui incorrer em reducionismo, até porque mais adiante iremos
discorrer com mais detalhes sobre cada umas dessas fases, mas percebemos a fase
getulista como extremamente populista; a de Juscelino Kubitschek como aumento

significativo da dependéncia financeira externa, e a de Jango, buscando resgatar o



atendimento do clamor popular através das reformas de base. Todos esses
ingredientes foram componentes decisivos na matiza¢cdo do novo modelo educacional
introduzido no Brasil com o Golpe de 1964, baseado em uma politica

desenvolvimentista.

Iniciaremos a discussao sobre esse arco temporal pelo Estado Novo de Getulio Vargas,
passando depois pelo Plano de Metas de Juscelino Kubitschek e pelas Reformas de
Base do governo Jango e chegando a constru¢cdo de um novo modelo de educagéo
gue teve como objetivo principal qualificar os individuos para o trabalho, possibilitando
a formacédo de um contingente de trabalhadores competentes e disciplinados para
compor a forca de trabalho a ser inserida no mercado, dentro do modelo de

desenvolvimento implantado.

2.1.1 — O améalgama da politica publica

Podemos afirmar que esse novo modelo educacional veio na esteira de um conjunto de
politicas publicas, reforcando a idéia de que estas decorrem da acdo humana.
Portanto, como em qualquer agdo humana, todo o seu processo desenvolveu-se por
meio de um sistema de representacdes sociais. As politicas publicas, ao apreenderem,
adaptarem e traduzirem essas representacoes, realizam um tipo de acomodacgéao, de
combinacdo entre elementos contraditérios de um conjunto, elementos que Vvao

exprimir-se nas marcas ambiguas e contraditérias que as caracterizaram.

Dessa perspectiva, os fazedores da politica, ao tomarem decisdes que conduzem a

sua definicdo e formulacdo, estdo apoiando-se em algum tipo de definicdo social da



realidade, peculiar a determinados grupos que atuam num dado setor. Trata-se de
formas de conhecimento e de interpretacdo do real proprias de alguns, que procuram
manter ou conquistar a hegemonia de uma esfera de acdo. Sao grupos integrados por
atores sociais (a exemplo de categorias profissionais, sindicatos, dirigentes de grandes
empresas e outros) que se embatem para imprimir uma direcdo a politica setorial, de

acordo com suas representacdes a respeito de determinados problemas e solucdes.

Muitas vezes, sobressai nesses embates o grupo formado pela tecnoburocracia estatal.
Ou seja, muitas vezes sdo 0s proéprios funcionarios que, por trabalharem e serem
responsaveis por um setor, vao definir uma nova filosofia de intervencdo publica para

eles proprios e para os destinatarios da politica (MULLER, 1985).

Assim, toda acdo constitutiva de uma politica setorial tem, subjacente, um referencial
normativo, referencial que ndo se constroi no vazio, mas articula-se diretamente ao
referencial normativo global, que € a representacdo social de toda a sociedade

(MULLER, 1985).

Desse modo, quando procuramos focalizar as representacdes sociais que norteiam a
formulacdo das politicas publicas e, portanto, os referenciais normativos ai implicados,

devemos considerar as dimensdes que se interligam para compo-los.

A primeira € a dimenséo cognitiva, relacionada ndo s6 com o conhecimento técnico-
cientifico, mas também, e fortemente, com as representacdes sociais dos fazedores da
politica. Essa dimensdo contém os elementos para a interpretacdo das causas dos

problemas a serem resolvidos, o que implica a predominancia de um significado



particular para esses elementos. E desse modo que vai sendo elaborado um esquema
causal que é sempre simplificado: trata-se de uma leitura especifica a respeito da
realidade social que é préopria daqueles que estdo comandando o0 setor concernente em
determinado momento. Esse esquema relaciona-se diretamente com o0s instrumentos
pelos quais as politicas devem ser implementadas, portanto, uma segunda dimensao

dos referenciais, a dimensao instrumental (JOBERT, 1998).

A dimenséo instrumental refere-se a série limitada das medidas que se concebem para
atacar as causas dos problemas. Incluem-se ai instituicdes, principios, normas, critérios
e demais instrumentos de politicas. Tais normas, instituicdes e critérios fazem a
articulacdo entre os dados técnicos e os valores que, por sua vez, se interligam através
da terceira dimensé&o, que é a dimensdo normativa. Esta vai exprimir a relacdo entre as
politicas, os valores e as praticas culturais e sociais prevalecentes (JOBERT, 1998, p.
377-378). Portanto, trata-se da dimensdo que articula as politicas ao projeto mais
global em curso na sociedade, garantindo que, nas solucdes concebidas para os

problemas, sejam respeitados e preservados os valores dominantes (JOBERT, 1998).

Os modelos de politica ndo sao independentes da politica cultural e dos valores. Suas
relacdes sao duplas. Primeiramente, o0 modelo de politica deve dar forma aos conceitos
e aos valores mais gerais da ordem social. Segundo, deve estar em harmonia com as
concepgdes dominantes do Governo e com as formas de interagéo entre o Estado e a

sociedade.

Dessa maneira, ao se considerar essa sugestao analitica, devemos ter presente que o

processo pelo qual se define e se implementa uma politica ndo se descura do universo



simbdlico e cultural préprio da sociedade em que tem curso, articulando-se, também,
as caracteristicas do seu sistema de dominacdo e, portanto, a0 modo como se

processa a articulagao dos interesses sociais nesse contexto.

Em sintese, quando levamos em consideracdo 0s construtos dessa matriz de
pensamento, ganha centralidade a apreenséo do referencial normativo de uma politica
publica para melhor analisa-la. Isso, por sua vez, implica ter presente que, nos
processos que engendram a construgdo e a reconstrucao do referencial normativo de
uma politica setorial, subjaz um conjunto de elementos que se articulam as
especificidades da realidade social em que tém curso. A estruturacdo desses
elementos, nesse contexto, baseia-se nas representagcbes sociais que predominam
nessa realidade, integrando o seu universo cultural e simbdlico e, portanto, o sistema
de significagbes que lhe €& proprio. Tais representacdes fornecem os valores, as
normas e os simbolos que regem as relacdes sociais, fazendo-se presentes nas
praticas cotidianas dos individuos e dos grupos e, por conseguinte, no sistema de
dominacéo peculiar aguela realidade. Dessa maneira, guardam intrinseca relacdo com
o modelo pelo qual se articulam os interesses sociais, portanto, com o padrdo que se

configura numa politica.
Temos, pois, com essa perspectiva analitica, meios para apreender 0s processos que

engendram as politicas publicas, e, por conseguinte, aqueles processos que dao curso

a politica educacional.

2.2 — A EDUCACAO PROFISSIONAL DO ESTADO NOVO



A politica educacional do Estado Novo legitimou a separacéo entre trabalho manual e
intelectual, erigindo uma arquitetura educacional que ressaltava a sintonia entre a
divisédo social do trabalho e a estrutura escolar, isto €, um ensino secundario destinado
as elites condutoras, e os ramos profissionais do ensino médio destinados as classes
menos favorecidas. Outra caracteristica desse periodo foi o papel central do Estado
como agente de desenvolvimento econdmico. A substituicdo do modelo agroexportador
pelo modelo de industrializacdo (incentivado pelos processos de substituicdo de
importacdes na producdo de bens duraveis e bens de capital) foi realizada mediante
pesados investimentos publicos na criagdo da infra-estrutura necessaria ao

desenvolvimento do parque industrial brasileiro.

Essa centralidade do Estado resultou na criagdo de grandes companhias estatais e
também na constituicdo de aparelhos burocraticos de administracdo publica em todos
os setores de atividades. Além de o Estado ter-se tornado um centro dinamizador do
desenvolvimento econbmico, também se transformou na arena privilegiada para
tomada das decisOes relativas aos rumos da economia, em favor dos interesses dos
grupos empresariais, tornando o aparelho burocratico permeavel ao jogo dos

interesses privados, gerando, a longo prazo, a privatizacéo do publico.

Por se tratar de um periodo ditatorial, as relacdes entre o Estado a sociedade civil
foram marcadas por acordos e tolerancias diferentes. Havia uma atitude de total
intolerancia e cerceamento, por exemplo, diante das iniciativas autdbnomas dos
trabalhadores, em razéo do controle e do enquadramento sindical, com a promulgacéo

da legislacéo de natureza corporativista.



No periodo de 1935 a 1942, as organizagfes independentes dos trabalhadores foram
silenciadas e Golpeadas por intensa represséo. Foi, contudo, no periodo final de sua
primeira gestdo, na conjuntura do ano de 1943, que Getulio e seus colaboradores
gestaram um projeto de atracdo da massa de trabalhadores urbanos, transformando
sindicatos em apéndices do Estado. Como bem ressalta Gomes (2000), esse projeto
de organizacgao sindical corporativista caracterizava-se pela construcéo da ideologia da
outorga de direitos, envolvendo uma expectativa de reciprocidade dos trabalhadores
diante dos favores que lhes eram concedidos pelo Estado. O sindicalismo
corporativista, segundo a autora, ndo foi implantado no momento mais autoritario do
Estado Novo, mas no periodo de transicdo, do P0s-42, quando a questdo de
mobilizacdo de amplos setores sociais se tornou uma necessidade inadiavel ante a
propria transformacéo do regime (tanto € que Getulio foi reconduzido ao poder, pelas

urnas, em 1954).

A construcdo da estrutura sindical oficial (e a ideologia corporativista que Ihe dava
suporte) ndo foi somente produto da repressao do siléncio a que foram submetidos os
setores mais combatidos e de esquerda do movimento operario-sindical brasileiro. Foi
também o resultado de uma série de medidas legais politico-institucionais,
engenhosamente articuladas, que acabaram por instituir e legitimar os interesses das

elites e, notadamente, dos setores vinculados ao capital industrial.

O Estado incorporou muitas das reivindicacfes trabalhistas, como salario minimo,
férias remuneradas, limitacdo da jornada de trabalho, limitacdo da forca de trabalho
feminina e infantil, entre outras, mas estabeleceu dispositivos tutelares destinados a

controlar a atuacdo politica dos trabalhadores. Cerceando o direito deles de livre



organizacdo, vinculou sua oficializacdo ao recém-criado Ministério do Trabalho,
instaurando um padréo de organizagdo unico, por ramos de atividades territorialmente
estabelecidas, e impedindo a organizacdo de estruturas horizontais (intersindicais) e de
confederacdes de trabalhadores. Além disso, elaborou leis que impediam os lideres
estrangeiros mais combativos dos sindicatos livres, durante a Primeira Republica, de
participar das dire¢cdes sindicais. Enfim, a questdo social passou a ser também de

ordem educacional, politica e ideoldgica.

Com relacdo a Igreja Catolica, a politica getulista foi ambivalente: embora algumas
iniciativas da Igreja, como as escolas profissionais salesianas, tivessem perdido seu
vigor em consequéncia da criacdo de escolas profissionais oficiais, no plano das
grandes massas o0 Estado Getulista apoiou os circulos operarios. Estes eram movidos
por um ideario anticomunista e pela negag¢do do antagonismo entre capital e trabalho,

coadunando-se com a concepg¢ao corporativista de sindicalismo.

A ambiglidade das relagcbes entre Estado e setores privados (catélicos, industriais e
latifundiarios) caracterizava muitas das disputas havidas no campo da legislacdo e da

politica educacional do Estado Novo.

No campo da formacéo profissional, 0 modelo construido a partir de 1930 combinou o
cerceamento e o enquadramento institucional das associa¢cfes de trabalhadores a uma
politica de convencimento e de disputa de hegemonia no plano ideologico. Assim, a
montagem do sistema corporativista de representacao sindical, além de possibilitar o
desmantelamento das iniciativas dos trabalhadores, favoreceu a construgdo de um

sistema que, paralelo ao sistema publico (as redes publicas estaduais e a rede federal),



era organizado e gerido pelos organismos sindicais patronais — o chamado sistema S,
gue teve como primeiras estruturagdes o Sistema Nacional de Aprendizagem Industrial

(SENAI) (1942) e o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) (1943).

2.2.1 — Reordenamento do sistema escolar

A politica educacional autoritdria do periodo do Estado Novo centrou-se na
reformulacdo do ensino regular, legitimando, de modo semelhante ao ocorrido no
sistema escolar italiano (por meio da reforma de Gentile, de inspiragdo fascista), o
ensino secundario como preparatério propedéutico ao ensino superior, separado dos
cursos profissionalizantes. Além disso, beneficiou a articulagéo de politicas que vieram
a favorecer os interesses dos setores empresariais privados e das nascentes estatais,

em detrimento dos interesses dos grupos populares.

Como vimos, até 1941 a organizagdo do ensino profissional era bastante diferenciada,
cabendo a iniciativas tanto publicas como privadas. As leis organicas instituidas com a
reforma de Gustavo Capanema, a partir de 1942, redefiniram os curriculos e as
articulacbes entre os cursos, ramos, ciclos e Graus. Por razbes econbmicas (a
formacdo de forca de trabalho que possibilitasse a realizacdo do projeto de
desenvolvimento assumido pelo Estado Novo) e ideoldgicas (a montagem de um
guadro geral e simétrico que abrangesse todos o0s tipos de ensino), o sistema escolar

passou a ter a seguinte configuracao.

O ensino primario, com quatro ou cinco anos de duracdo, destinava-se a todas as

criancas de 7 a 12 anos (Decreto-Lei n.° 8.529, de 2 de janeiro de 1946). O ensino



médio, para jovens de 12 anos ou mais, compreendia cinco ramos. O ensino
secundario (Decreto-Lei n.° 4.244, de 9 de abril de 1942) tinha por objetivo formar os
dirigentes pelo proprio ensino ministrado e pela preparacdo para o superior. Os demais
ramos do ensino meédio tinham a finalidade de formar uma forca de trabalho especifica
para os setores da producéo e da burocracia: o ensino agricola, para o setor primario; o
ensino industrial, para o setor secundario; o ensino comercial, para o setor terciario; o

ensino normal, para a formagéo de professores para 0 ensino primario.

Cada ramo de ensino estava dividido em dois ciclos, o primeiro propedéutico ao
segundo. O 1.° ciclo do ensino secundario, o ginasio, era propedéutico ao 2.° ciclo
respectivo, o colégio, e também aos segundos ciclos dos demais ramos. O mesmo nao
se dava, entretanto, com os primeiros ciclos dos ramos profissionais, preparatérios

apenas para seus respectivos segundos ciclos (LAFER, 2002).

O ensino superior permaneceu com a mesma estrutura de 1931. Cada “lei organica”
referia-se a articulagdo dos ramos de ensino em questdao com o superior. Até entao,
nao havia a possibilidade de os concluintes de cursos ndo-secundarios se
candidatarem aos exames vestibulares. Depois dessas leis, 0s egressos de cursos
médios profissionais passaram a ter acesso muito restrito ao ensino superior; podiam
candidatar-se apenas aos cursos relacionados ao que haviam feito. Os concluintes do

2.° ciclo do ensino secundario nao tinham restricbes de candidatura.

O ensino primario era considerado comum a todos, embora as diferengas do contetdo
ensinado e dos préprios destinatarios entre as escolas particulares e as publicas, e

mesmo entre estas e aquelas, gerassem, na pratica, um padrdo discriminatorio



bastante forte. O ensino de oficios estava colocado todo em nivel pés-priméario, embora
continuassem existindo escolas de oficios de carater assistencial e/ou concorrencial

para menores analfabetos ou de escolarizagéo precaria (CUNHA, 2000).

Como ja ressaltamos, o ensino posterior ao primario estava dividido em duas partes. A
primeira correspondia ao ramo secundario, formador das elites dirigentes (as
individualidades condutoras), propedéutico ao ensino superior, que 0 seguia e
completava sua formacdo. A segunda parte compreendia 0s ramos profissionais
(industrial, comercial e agricola). Contudo, segundo (CUNHA, 2000), essa divisao ndo
correspondia a classica divisdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual. A
categoria trabalho intelectual abrangia tanto o ensino secundario e o superior quanto o
2.° ciclo dos ramos profissionais, que se destinavam a formar técnicos industriais,
agricolas e comerciais. Apenas o0 1.° ciclo dos ramos profissionais estava destinado a
formar propriamente trabalhadores manuais; para ele estavam destinados os jovens
oriundos das classes menos favorecidas, de que falava a Constituicdo de 1937. “[...]
contudo, o 2.° ciclo dos ramos profissionais, embora estivesse, como 0 ramo
secundario, do lado do trabalho intelectual, oferecia um ensino de segunda classe,
excetuando-se algumas escolas/turnos do ensino normal” (CUNHA, 2000) O mesmo

autor diz ainda;:

“O ensino normal estava colocado também ao lado do trabalho intelectual,
destinando-se a formar ndo so os trabalhadores para o préprio aparelho de
ensino, como também as reprodutoras biolégicas e culturais das elites
dirigentes” (CUNHA, 2000, p. 42).

Essa logica dualista, calcada na diferenciacdo e na distincdo entre classes sociais,
sobreviveu apés a queda do Estado Novo, resistindo por dezesseis anos as lutas de

amplas correntes de opinido, favoraveis a uma escola secundaria unificada, que néo



institucionalizasse a separacdo entre o trabalho manual e o intelectual, ideario esse

capitaneado, principalmente, por Anisio Teixeira.

2.2.2— A importancia de Capanema

Para fins de entendimento do contexto que vamos abordar, iniciaremos este percurso
cronoldgico no Governo Vargas (1930-1945). Gustavo Capanema, Ministro da
Educacédo e Saude (1934 a 1945), iniciou verdadeiramente as discussdes, no que
tange a reformulacdo dos programas educacionais, somente a partir de 1937, com o

advento do Estado Novo.

Nessa fase, Capanema ficou conhecido, sobretudo, como o ministro que apoiou 0s
arquitetos modernistas na construcéo do edificio do Ministério da Educac¢éo, no Rio de
Janeiro, e como o responsavel pela reforma da educacdo secundaria brasileira, tema

sobre o qual nos deteremos para algumas consideracoes.

Ao buscar uma reorganizagdo de seu ministério, Capanema sabia que uma mudanca
efetiva s6 ocorreria se ele conseguisse estabelecer um dialogo permanente com 0s
atores envolvidos nesse processo. Assim, prop6s a realizacdo de uma conferéncia
anual, reunindo no Ministério da Educagdo os responséaveis pela educacdo de cada
estado da Federacdo. Essa conferéncia ja estava prevista desde 1935 (ela aconteceu
em agosto de 1936, no Rio de Janeiro), quando Capanema encaminhou ao Presidente
um projeto de modernizagcédo de sua pasta, em cuja exposi¢cao de motivos ele afirmava
que a execucdo de um programa federal nas areas educacional e de saude (nessa

época o Ministério congregava na mesma pasta essas duas areas) somente teria éxito



em sua pratica, se trouxesse no bojo de sua discussdo mais do que a formulacdo
proposta por parte dos 6rgaos de direcdo e a assessoria dos conselhos técnicos desse

ministério.

Deveria trazer, sim, o entendimento e acerto entre todos os atores do processo, neste
caso, 0s estados e a Unido. “A importancia do encaminhamento de tais negociacdes é
gue tornava necessaria a instituicdo de conferéncias anuais do Governo Federal com

0s governos estaduais” (GOMES, 2000, p. 143).

A vontade de Capanema de realizar, ja naquele ano (1936), essa conferéncia era
exatamente oportuna, visto que na ocasidao se elaborava o Plano Nacional de
Educacao. Entretanto, ela se frustrou, sendo inicialmente transferida para dezembro e

depois adiada sine die.

Mesmo que estabelecida no texto da Lei n.° 378, de 31 de janeiro de 1937, a realizacao
periédica de conferéncias nacionais de educagdo e saude, esse assunto sO seria
novamente colocado em pauta no ano de 1941, com a promulgacdo do Decreto n.°
6.788, de 30 de janeiro de 1941. Na exposicdo de motivos que acompanhava a
proposta encaminhada a Vargas, Capanema afirmava que, mesmo diante do ritmo
lento dos servicos e de a realizacdo das conferéncias n&o se ter tornado
imprescindivel, seu desejo era de resgata-las novamente, incluindo-as na pauta de
discussfes. Conforme menciona Gomes (2000, p. 144) a esse respeito, “[...] tudo esta

a mostrar a conveniéncia da imediata convocacéo das citadas conferéncias nacionais”.



De acordo com esse Decreto, a Conferéncia Nacional de Educacéo deveria tratar dos
problemas de educacgéo escolar e extra-escolar em geral, fixando-se principalmente em
dois pontos:
* organizacao, difuséo e elevacao da qualidade do ensino primario e normal e o ensino
profissional;

* organizacao, em todo o Pais, do movimento da Juventude Brasileira.

Percebemos que um dos eixos de importancia definidos naquele momento jA nos
sinalizava o peso que o ensino profissional teria em todas as discussdes e propostas
de reorganizacdo e modernizagcdo que a educacgao brasileira passaria a ter a partir de

entdo.

Essa importancia evidenciou-se na exposicdo de motivos que o Ministro anexou ao
Decreto n.° 6.788/41. Entre as varias atribuicbes da | Conferéncia Nacional de
Educacdo, uma em especial, expressa na letra d, dizia em seu texto que essa
conferéncia deveria: examinar a situacdo em se encontrava no Pais o ensino
profissional e técnico, de todos os ramos (industrial, agricola, comercial, por exemplo),
a fim de que fosse estabelecido o processo de sua coordenacéo sob uma sé direcéo,
de seu desenvolvimento e de sua adequacdo as necessidades nacionais (HORTA,

apud GOMES, 2000, p. 145).

Percebemos que, ndo por acaso, 0 autor procurava estabelecer nesse momento uma
co-relacdo entre as necessidades nacionais e 0 ensino profissionalizante, o que fica
nitido em seu discurso, quando dizia que “[...] a educacdo deve ficar a servico da

nacdo” (HORTA, apud GOMES, 2000, p. 145).



Portanto, dizer que a educacgao deve ficar a servico da Nacéo significa dizer que ela,
longe de ser neutra, deve tomar, ou melhor, deve adotar uma filosofia e seguir uma
tabua de valores, deve reger-se pelo sistema das diretrizes morais, politicas e
econdmicas que formam a base ideologica da Nacdo e que, por isso, estdo sob a

guarda, o controle ou a defesa do Estado.

Todo esse discurso de Capanema sinalizava a formacao de um novo cidadéo dentro do

modelo estabelecido pelo Estado Novo.

2.3 - 0O MODELO EDUCACIONAL DE JUSCELINO KUBITSCHEK

No Governo JK, percebemos o grande conteudo de formagdo ideoldgica que se
estabeleceu na educacédo e que esteve presente em outro evento significativo da vida

politica brasileira: o programa de metas desse Governo.

Todo o discurso desenvolvimentista, que foi extremamente forte no Governo JK,
permeou, como ja dissemos anteriormente, as décadas de 1930/1940 e até meados
dos anos de 1950, periodo da Histéria do Brasil no qual foi gestado o projeto politico
qgue viabilizou a implantacdo do processo de desenvolvimento industrial. A partir de
1945, diante da nova conjuntura internacional imposta pelo capitalismo, delineada

como resultante do Pés-Guerra, a evolugdo da realidade econdmica, politica, social e



cultural brasileira veio a consolidar o modelo de desenvolvimento e,

consequentemente, de modernizagéo do Brasil.

A Segunda Guerra Mundial pode ser considerada um divisor de aguas crucial que
marcou a consolidacdo econdmica e a monopolista nos centros industriais e
financeiros. As novas formas de capitalismo, que se realizam em nivel global através
de uma articulagdo complexa e contraditéria com as varias formacbes sociais
nacionais, tiveram como expressdo organizacional basica as corporagfes
multinacionais. O capitalismo brasileiro, tardio e dependente, viria a ser tanto
transnacional quanto oligopolista e subordinado aos centros de expansao capitalista

(DREIFUSS, 1987).

O modelo responséavel pela expansdo do desenvolvimento industrial capitalista, que
teve seu processo de consolidagdo originado das politicas econdmicas implantadas
com a Revolucao de 1930, cujo objetivo foi a producao de bens de consumo visando a
substituicdo de importacdes, comecou a sofrer, em meados da década de 1950,
transformacdes radicais, em virtude do redimensionamento da producao industrial que
passou a ser, entdo, direcionada para a producdo de bens de capital de consumo

duraveis.

Em meados da década de 1950, em decorréncia da suspensao das politicas de cunho
nacionalista implementadas pelo presidente Vargas, o Estado passou a assumir de
forma mais efetiva a tarefa de construcdo da infra-estrutura — siderurgia, energia

hidroelétrica, comunicacdes e transportes — necessaria ao desenvolvimento do modelo



econdmico dependente associado ao capital internacional. Consolidava assim o

processo de internacionalizagéo da economia brasileira.

Apesar de sua pouca duragao e de perder-se num grupo de variadas propostas para o
Pais, a gestdo de Café Filho foi firme na definicdo de uma linha mestra para a politica
econdmica. Mesmo com sérios percal¢os na sua execucgdo, ficou evidente que, a partir
dai, se rompeu com a politica econdmica de cunho nacionalista, propugnada por
Vargas até o seu suicidio. Talvez possamos afirmar que Kubitschek alargou e esmerou
um tipo de politica econdmica, cujos fundamentos ja tinham sido lancados por Café
Filho. “Agora, porém, o programa antiinflacionario soma-se a decisdo de abrir a
economia brasileira ao capital estrangeiro, permitindo-lhe, sobretudo incentivos

especiais” (VIEIRA, 1987, p. 82-83).

O fendbmeno de internacionalizacdo da economia brasileira atingiu o apice do seu
processo no governo de Juscelino Kubitschek — 1956-1961. O crescente processo de
modernizacgdo do setor industrial da economia brasileira ocorrido nesse periodo criou a
necessidade de prover tanto o Estado quanto a sociedade civil de estruturas
burocraticas, econdmico-financeiras, culturais e psicologicas indispensaveis a absor¢ao
e legitimacdo dos novos aparatos ideologicos resultantes do modelo de
desenvolvimento econdémico, cujas bases monetaristas especializam e expandem a

concentracao de rendas e, consequentemente, de poder e oportunidades.

A partir de 1956, a aceleracdo da modernizacdo passou a demandar, como nao
poderia deixar de ser, um ajustamento da superestrutura da sociedade as

necessidades criadas pelas mudancgas ocorridas na infra-estrutura. O Estado utilizou-



se, cada vez mais intensamente, de instrumentos de planejamento, considerados
como o mecanismo condutor de acdo do governo. Consubstanciado em planos e
programas de desenvolvimento elaborados em nivel nacional, regional e estadual por
aparatos idealizadores e executores criados para tal fim, o planejamento assumiu o
papel definidor das politicas implementadas no modelo de desenvolvimento entdo

objeto da a¢éo do Estado.

No que tange a justificacdo desse planejamento, notamos um aparelho de Estado
estruturado para levar adiante um processo de fortalecimento da iniciativa privada, com

a consequente internacionalizacdo da economia brasileira.

Ja o Plano de Metas, embora tivesse a industrializagcdo como nucleo fundamental e,
para realiza-lo, mantivesse o fortalecimento do Executivo como condi¢ao indispensavel,
estava dominado por outra ideologia. O poder estatal, atuando através de organismos
ja existentes ou de organismos instalados na conjuntura da realizacdo do Plano de
Metas, dirigiu a sua acdo para o fortalecimento da iniciativa privada e a
internacionalizacdo mais ampla da economia capitalista brasileira (ALBUQUERQUE,

1986).

A consolidacdo do modelo de desenvolvimento capitalista monopolista associado,
baseado num processo extensivo e intensivo de industrializagdo, embora tenha
atribuido a mais alta significacdo ao panorama da realidade econémica, politica, social
e cultural, tinha como substrato uma concepcédo organica de sociedade na qual, como
nos organismos vivos, a homeostase acontece de forma natural e consequente aos

processos de mudangas em ocorréncia. Dito de outra forma, tal ideologia que, no



nosso entender, tem como objetivo a legitimagdo da hegemonia vigente, fornecia
elementos para a interpretacdo da realidade, falsando a sua principal caracteristica, a
de ser uma sociedade de classes, na qual a simples mudanca de rota da realidade
econOmica, embora um elemento indispensavel, ndo significaria por si sé a superacao

do subdesenvolvimento.

A analise das transformacgfes da realidade brasileira no periodo da consolidacdo da
industrializacé@o ocorrida no final dos anos de 1950 e inicio dos de 1960 resultou em um
processo de mudancgas estruturais e conjunturais a que Bresser Pereira (1985) chamou

de Segunda Fase da Revolugao Industrial Brasileira.

Essas mudancas ndo asseguraram ao Brasil um lugar definitivo no circulo das nacdes
capitalistas desenvolvidas, uma vez que o processo de transformagdes aqui ocorrido
(que entendemos ser um processo de crescimento econdmico concentrador, ao invés

de desenvolvimento) ndo conseguiu resolver as contradicdes historicas fundamentais.

A economia brasileira constitui exemplo interessante do quanto um Pais pode, sem
avancar no processo de industrializacdo, sem abandonar suas principais caracteristicas
de subdesenvolvimento: uma grande disparidade na produtividade entre as areas rurais
e urbanas, uma grande maioria da populacdo vivendo em um nivel de subsisténcia
fisiologica, massas crescentes de pessoas subempregadas nas zonas urbanas, entre

outras.

Refutamos assim a tese implicita nos modelos de crescimento do género introduzidos



por Lewis — a de que a canalizacdo do excedente de uma economia subdesenvolvida
para o setor industrial (as atividades que absorvem progresso técnico) criaria
finalmente um sistema econdémico de homogeneidade crescente, no qual o nivel
salarial tende a aumentar em todas as atividades econdmicas pari passu com a

produtividade média do sistema (FURTADO, 1981).

2.3.1 — A educacao no Plano de Metas de JK

A Educacdo era o quinto e ultimo setor contemplado no Plano de Metas de JK, que
anteriormente jA havia contemplado outros setores, como Energia (primeiro setor),
Transporte (segundo setor), Alimentag&o (terceiro setor) e Industria de Base (quarto
setor). Diferentemente desses outros setores, que eram constituidos por mais de uma
meta em sua operacionalizacdo, a Educacdo era composta por uma unica meta, cuja
finalidade central era formar pessoal técnico, visando a intensificacdo para o

desenvolvimento.

Foram destinados a educacgéo 4,3% dos recursos previstos do Programa de Metas.
Tais recursos originaram-se de um aumento nas verbas orgcamentarias destinadas a
educacgéo, em obediéncia ao art. 169 da Constituicdo de 1946, que determinava que a

Unido aplicasse 10% da receita tributaria na manutencdo e desenvolvimento do ensino.

Podemos afirmar que, no conjunto, a administracdo Kubitschek atacou o problema da
educacéo e obteve resultados satisfatérios. O problema, entretanto, néo foi resolvido,

como o Conselho de Desenvolvimento reconheceu em seu relatério final, porque a



tarefa era grande demais para uma Unica administragdo. Cumpre-nos lembrar que a

educacgdo ndo se incluia no ambito das estratégias administrativas do Governo.

Uma vez que a educacdo abrangia uma érea de incerteza fora do controle do ndcleo de
implementacédo, foi deixada sob a responsabilidade do Ministério da Educacao, cuja
ineficiéncia explica os parcos resultados da meta. Em linhas gerais, o custo-
investimento para efetivagdo do Plano em curto prazo pode ser resumido em trés

aspectos: a inflacéo, o capital estrangeiro e o custo administrativo.

A inflacdo foi vista como a alternativa mais viavel para financiar o Programa de Metas e
a construcdo de Brasilia, em virtude da necessidade de se conciliar em demandas e
apoio politico, o que inviabilizava uma reforma fiscal abrangente. O capital estrangeiro
foi visto como um recurso necessario para a realizagdo do Plano, em vista da
estratégia administrativa adotada, que implicava o controle sobre a area de incerteza
externa (captacdo de recursos) pelos 6rgdos da administracdo paralela, a fim de
superar as deficiéncias da burocracia normal. A administracdo paralela, por outro lado,
mostrava-se como uma opc¢ao eficiente, principalmente em dois niveis: evitava 0s
entraves causados pela burocracia do Estado cartorial, sem contesta-la frontalmente, e
permitia o estilo tradicional de conciliagdo politica, na medida em que 0s seus

ministérios eram reservados para cumprir os acordos politicos pré-eleitorais.

Assim, essa administracdo paralela ficava centrada nos 6rgdos criados — entre eles, o
Conselho de Desenvolvimento e o Grupo Executivo da Industria Automobilistica (Geia)

- para levar adiante a implementacéo das acdes previstas no Plano de Metas, o que foi



uma opc¢do determinada, em razdo da necessidade de uma formula conciliatéria em

direcdo da “politica de clientela”.

Esse modelo teve como principal idealizador o préprio presidente Juscelino Kubitschek.
Dentre alguns de seus colaboradores, destaca-se o Sr. Lucio Meira, que foi seu
primeiro ministro de Viacdo e Obras Publicas e o ultimo secretario executivo do
Conselho de Desenvolvimento, e pertencera ainda ao gabinete de Getulio Vargas em
cujo cargo ja havia percebido que muitas das propostas colocadas pelo Executivo,
embora fossem extremamente importantes para a governabilidade do Pais, terminavam

obstruidas pela burocracia administrativa (LAFER, 2002).

A inflacdo e o uso do capital estrangeiro foram, portanto, as solu¢des possiveis para a
maxima utilizacdo da capacidade de eficiéncia do sistema, dentro dos parametros
estabelecidos pelas variaveis de participacdo. Para alcancar uma racionalidade
administrativa, inflacdo e capital estrangeiro podem nao ter sido as escolhas teoricas
ideais, mas foram as adequadas, considerando-se a resisténcia previsivel aos outros

meios disponiveis no governo Kubitschek.

2.4 — A TRANSICAO ATE JOAO GOULART



Como a Revolucéo de 1930, a ruptura institucional de 1964 foi outra referéncia para o
entendimento dos rumos da educacédo nacional. Antecedido por um contexto de grande
agitacdo politica, o Golpe de 64 representou o desfecho das contradicbes da
democracia populista e de suas bases econémicas, por meio da intervencéo direta e a
tomada do poder pelos militares. Os sinais da crise anunciaram-se ainda no segundo

governo Vargas, perpassando 0s governos que o sucederam.

Apos o fim tragico do presidente Vargas, o periodo entre agosto de 1954 e janeiro de
1956 foi praticamente tomado pela questdo da sucesséao eleitoral e pelas dificuldades
surgidas para a manutencdo do funcionamento normal das instituicbes politicas.
Assumindo a presidéncia Café Filho, a nova administracdo esforgou-se na recuperacéo
da ordem e no reordenamento econdmico do Pais. Entre as medidas tomadas, a
concessao de vantagens cambiais para os investimentos estrangeiros no Pais foi de
grande importancia, iniciando uma politica econ6mica de interdependéncia ou
associacdo com capitais estrangeiros, que atingiu duramente o0s principios do

nacionalismo.

Em 1956, comecou o mandato Juscelino Kubitschek, eleito pela coligacdo Partido
Social Democrata (PSD) e Partido Trabalhista Brasileiro (PTB). Adotando uma
estratégia desenvolvimentista, JK, como era popularmente conhecido, assentou seu
programa econdmico na aceleragdo da industrializagdo, com base no crescimento de
bens duraveis de consumo e na ampla utilizacdo de capitais externos. O programa de
crescimento do Pais — de “50 anos em 5" — foi acompanhado por uma politica
deliberadamente inflacionaria que, de certa forma, frustrava as expectativas populares

de progresso e melhoria das condi¢des de vida. Outra tendéncia que se generalizou no



Governo JK e que vinha do Estado Novo foi 0 uso de grupos técnicos que tinham como
funcé@o dinamizar o desempenho da maquina estatal, de forma a cumprir os objetivos

prefixados pela administragéo.

Segundo lanni (1986), durante o Governo JK, houve uma conciliagdo engenhosa da
politica econdmica internacionalista com a politica de massas, de base nacionalista,
conciliagdo na qual se localizou a causa essencial da crise que iria destruir o regime
populista. De um lado, o discurso nacionalista servia para legitimar o Estado perante os
setores populares e a opinido militar; de outro, o modelo econdmico de associacao

aprofundava a dependéncia do Brasil em relagdo aos Paises centrais.

Obtendo uma votacdo expressiva, Janio Quadros elegeu-se em 1960, conseguindo
arregimentar apoios contraditorios. Lider de origem populista, sensibilizou as classes
meédias e as camadas populares dos grandes centros urbanos, ao mesmo tempo em
gue se vinculou a forcas antipopulistas. No plano interno, o seu objetivo prioritario foi o
combate a inflacdo; no plano externo, cogitava uma politica independente, que alarmou
0S setores conservadores ante o que supunham uma perigosa “guinada” para a

esquerda.

Apoés sete meses de governo, Janio Quadros renunciou em um clima de conspiragéo.
Sem o apoio do militares ndo desejando partir para a mobilizacao popular, a rentncia
foi uma tatica de defesa prontamente aceita pelo Congresso, dominado pela maioria

PSD/PTB.



A presidéncia caberia a Jodo Goulart, herdeiro do getulismo. Imediatamente,
comecgaram as articulagdes para impedir que Goulart assumisse 0 seu posto, ao que se
contrapds uma frente legalista que insistia no cumprimento da Constituicdo. Diante do
impasse, foi adotada uma solugdo de compromisso, instituindo-se o Regime

Parlamentarista.

O Governo Goulart sofreu todo o impacto da crise do populismo. Além da contradi¢do
entre nacionalismo e desenvolvimentismo, o0 crescimento econdmico havia
marginalizado importantes setores da sociedade brasileira, como a agricultura, que
acusou, sobretudo a partir de 1962, um acentuado declinio, agravado pelo crescimento
da inflacdo. As classes populares pressionavam por mudancas destinadas a corrigir as
distorcbes do processo de desenvolvimento. Desenvolveu-se uma intensa campanha
pelas reformas de base. Entre elas, a Reforma Agraria era a que provocava 0S mais
acirrados debates, tendo em vista a intocabilidade da estrutura fundiaria que
organizava a propriedade da terra no Brasil. Ao mesmo tempo, aprofundava-se a

tensdo social no campo e avancava a articulacéo politica dos trabalhadores rurais.

Depois de 1963, quando o presidencialismo foi restaurado por meio de plebiscito, a
realizacdo das reformas, como proposta politica de Goulart, p6s em confronto os
diversos grupos sociais que mantinham o pacto populista desde os anos de 1930. Além
das pressdes opocisionistas no plano institucional, as forcas conservadoras, tanto no
meio militar quanto no civil, mais uma vez se uniram, formando uma vasta rede
conspiratoria que almejava a derrubada do Governo Goulart e a liquidacao das forcas
de esquerda, acenando novamente para aquilo que apontavam como 0 “perigo

comunista”. Muito importantes na efetivacdo do Golpe de 64 foram as elites



empresariais, a imprensa, que prevaleceram sobre a opinido publica, a classe média,
parcelas da Igreja Catdlica, importante foi também o apoio do governo norte-

americano.

Desde meados dos anos de 1950 e, sobretudo, nos anos de 1960, “educacgédo e
desenvolvimento” era um tema comum nos debates da época. O sistema educacional
deveria voltar-se para a formagdao do homem brasileiro, preparando-o para cumprir as
tarefas necessérias ao desenvolvimento econ6mico. Levando-se em conta esse
principio, segundo Favero, coexistiram duas concepg¢fes distintas de educacgédo. Na
primeira concepc¢ao, a educacao deveria cumprir o papel de formadora da “consciéncia
nacional”, instrumentalizando as transformagfes politico-sociais requeridas pela
sociedade, postura que fundamentou muitos movimentos de cultura e educacédo
popular do inicio dos anos de 1960. Na segunda concep¢do, que predominou nos
planos de governo a partir de 1955, postulava-se que a educacao deveria preparar 0s
recursos humanos para as tarefas da industrializacdo e da modernizacdo do Pais.
Embutido nesse movimento estava o conceito de educac¢do como “investimento”, o que
contribuiu para que fossem aplicados recursos mais substanciais no sistema

educacional. “A educacdo para o desenvolvimento™

foi, como ja falamos
anteriormente, uma das metas do Governo JK que, incentivando o ensino técnico-
profissionalizante, acabou por submeté-lo aos designios diretos do mercado de

trabalho.

> Termo utilizado dentro dos cursos ministrados pelo Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB),
gue dava sustentagdo a politica dominante dos militares.



2.4.1 — A dicotomia direita x esquerda

A realidade brasileira do inicio da década de 1960 pode ser descrita como uma
situacdo de profundos e inconciliaveis conflitos. Do ponto de vista da conjuntura
politica, a renuncia do presidente Janio Quadros, em 25 de agosto de 1961, precipitou
um processo de radicalizagao direita X esquerda que inviabilizou qualquer tentativa de
superacdo da profunda crise econdémica e de seus perversos reflexos na sociedade

brasileira.

Ha que ser aqui considerada a ambiglidade que caracterizou a postura politica do
presidente Jodo Goulart. Sua eleicdo a vice-presidente da Republica, em 1960, deveu-
se, fundamentalmente, a uma série de compromissos assumidos com segmentos das
classes mais conservadoras, representadas pela UDN, que tinham elegido o presidente
Quadros. Ao assumir o poder, o presidente Goulart tentou operacionalizar reformas
estruturais que tinham como objetivo a reordenacao do Estado em funcao da ascenséo
das camadas populares ao poder, a partir da implementacdo de politicas de natureza
populista, politicas essas ja historicamente superadas em fun¢do dos novos pactos de

poder estabelecidos entre as classes hegemadnicas.

O que acima denominamos de novo pacto de poder ocorrido no inicio da década de
1960 é, na verdade, o rearranjo de forcas decorrente do rompimento da alianca que se
tinha estabelecido entre a burguesia industrial progressista e 0s grupos situados mais a
esquerda do espectro ideoldgico, principalmente em torno das ideologias do
industrialismo e do nacionalismo. Porém, ao mesmo tempo em que a industrializagdo

passou a ser uma realidade e, também, um ponto de conflito entre as classes



dominantes — a burguesia industrial, as oligarquias rurais, o alto comércio e as
empresas multinacionais - ,e em que 0 "nacionalismo perdeu grande parte de sua
substancia e sofreu modificacdes, a medida que deixava de ser uma ideologia da
burguesia industrial para se tornar uma ideologia das esquerdas" (PEREIRA, 1970), a
classe industrial consolidava suas posi¢cdes de poder, e podia, desse modo, prescindir

do recurso a novas ideologias.

Por outro lado, principalmente em decorréncia do aumento do poder do sindicalismo e
do crescimento do nivel de participacdo popular, em especial, da popula¢do urbana
engajada no processo de industrializacdo e no setor de servicos, aconteceu o
fortalecimento das esquerdas como elemento politico atuante e até certo ponto

decisivo.

A unido da burguesia industrial aos demais setores capitalistas e o fortalecimento
relativo das esquerdas sdo de importancia capital para a compreensdo da evolucéo
politica do Brasil depois de 1960, pois foi através dessa nova formatacdo que se
desenhou o desdobramento do cenario politico propicio para a nova ordem de
comando dirigente, dada pelos militares no poder.

De um lado, vemos os empresarios industriais, a medida que a industrializacao
brasileira se tornava um fato consumado, abandonar, paulatinamente, as ideologias
progressistas proprias de um grupo socioecondmico em ascensao, que necessitava de

novas ideologias, de novos sistemas de valores para apoiar sua subida ao poder.



De outro lado, as esquerdas fortaleciam-se, a medida que se passava de uma politica
de clientela para uma politica populista, e desta para uma politica ideoldgica. A antiga
alianca politica entre os empresarios industriais e as esquerdas rompia-se. As
esquerdas deixavam de ser uma forgca politica auxiliar da burguesia industrial e
ganhavam autonomia. Na verdade, pela primeira vez na Histéria do Brasil podia-se
falar na existéncia de uma esquerda autbnoma e com razoavel significado politico

(PEREIRA, 1970).

O pacto de poder estabelecido entre as classes dominantes (aqui incluimos os oficiais
superiores das Forcas Armadas, visto terem eles o comando dos recursos materiais e
humanos necessarios a montagem do aparelhamento de intimidagéo, represséo e, a
partir de certo momento, de terror) entrou, nos anos de 1963/1964, em frontal
antagonismo com a ordem constituida, representada pelo governo do presidente Jodo
Goulart. Esse conflito assumiu tal magnitude que, em 1.° de abril de 1964, os militares
assumiram o poder da Republica, tendo como objetivo prioritario aparelhar o Estado
para que viesse a dar conta da tarefa de ajustar a superestrutura da sociedade
brasileira ao modelo de desenvolvimento capitalista monopolista associado, que se

vinha esbocando desde o PGs-Guerra e que entdo ja se achava consolidado.

Esse processo de frustracao tanto da esquerda quanto da direita, somado a inflacéo e,
principalmente, as modificacdes estruturais que haviam realizado as forgas politicas e
transformado as ideologias em luta no Brasil, levaria o Pais a um radicalismo cada vez
maior, a total supressao do dialogo politico, a recusa tanto da direita radical quanto da
esquerda radical de participarem de um processo de barganha, em que concessodes

mutuas fossem realizadas. Ficamos dentro de um impasse, uns pregando a revolucao,



outro, o imobilismo, quando nenhuma das duas solugdes tinha condicédo de vitoria no
Brasil. O resultado foi o Golpe de 1964, que marcou a previsivel vitéria da direita ante

uma esquerda imatura e representou a consolidacdo do sistema capitalista brasileiro.

2.5 — O MODELO MILITAR DESENVOLVIMENTISTA DE EDUCACAQO

O Golpe Militar encerrou o periodo populista no Brasil. O Estado buscou criar
condi¢cdes para apoiar uma nova etapa de desenvolvimento econdémico, fundada no
capitalismo financeiro, que privilegiava formacdes oligopdlicas — em sua maioria, de
controle estrangeiro — cuja caracteristica maior era a concentracdo de rendas. O
primeiro dos governos militares, o do presidente Castelo Branco, foi consideravelmente

divergente da politica empreendida pelos seus antecessores.

Havia antes de tudo forte énfase na necessidade de satisfazer as autoridades
financeiras internacionais e 0s principais credores estrangeiros como pré-requisito para

ulterior desenvolvimento do Brasil (SKIDMORE, 1988).

Duas foram as caracteristicas do regime politico implantado com o Golpe Militar de
marco de 1964, cuja analise tem a maior significagdo para este estudo, uma vez que,
no nosso entender, sdo elas exatamente, devidamente respaldadas e assessoradas
pela influéncia que os Estados Unidos exerciam sobre o poder decisério no Brasil, via
acordos de cooperacdo técnica e cultural, mormente apds o Golpe de 1964, as
responsaveis pelo conjunto de condi¢cdes que permitiram a emergéncia da ideologia
tecnicista, matriz do projeto pedagdgico que tem em seu momento de maior

representatividade a reforma educacional proposta pela Lei n.° 5.692/71.



Em primeiro lugar, destacamos a hipertrofia do Poder Executivo, que se tornou
hegemobnico sobre os demais poderes da Republica. Em seguida, destacamos como
consequéncia da primeira caracteristica a consolidacdo do Estado intervencionista,
pela instauracdo de uma tecnoburocracia no centro decisoério do poder, com o objetivo
de planejar cada passo da vida da Nag&do. Os governos impostos a Nacéo pelo Golpe
de 1964 tiveram, portanto, como uma das mais marcantes caracteristicas politicas, a
hipertrofia das atribuicbes do Poder Executivo em detrimento dos demais poderes da

Republica, principalmente do Poder Legislativo.

E preciso observar que essa caracteristica "imperial" do Poder Executivo ndo &,
propriamente, uma invencdo dos estrategistas do Pds-64. Como observa lanni (1986),
a sociedade brasileira havia sido bastante abalada com as crises anteriores a
Revolugdo de 1930, com maior intensidade durante os anos da Depressao Econdmica
Mundial, que tornaram explicitos tanto os pontos de estrangulamento como a
complexidade crescente do sistema econdmico financeiro do Pais. Em face das
condi¢cdes em que se manifestavam as crises e das suas consequéncias, os diferentes
grupos e classes sociais envolvidos compreenderam, por exemplo, a inadequacao das
superestruturas politico-administrativas em vigor. “Por essa razdo, 0S Nnovos
governantes comecaram a reformular, se dimensionar e integrar 0rgéos

governamentais preexistentes, ou a criar novos” (IANNI, 1986).

O Golpe do Estado Novo de 1937 constituiu-se numa espécie de coroamento desse
processo chamado de hipertrofia do Poder Executivo em detrimento dos demais

poderes constituidos. Embora a Constituicio de 1946 tenha restituido, na letra, os



plenos poderes do Legislativo, podemos observar que, com nuances mais ou menos
fortes, a figura do Presidente da Republica, até mesmo como resultante das praticas
populistas idealizadas e implementadas por Vargas, tem sido entronizada no imaginario
de nossa cultura politica como a materializacdo do poder. A vontade do presidente, ndo
apenas encarada como o ponto de sintese das vontades dos grupos politicos que o
levaram ao poder, mas muitas vezes traduzida em comportamentos de natureza
“imperial", tem sido um traco marcante na histéria das politicas de condug¢éo do Estado,

pelo menos nas Ultimas seis décadas.

Historicamente, na Republica brasileira, o Poder Legislativo tem-se caracterizado muito
mais como um locus de defesa de interesses de classes e grupos do que como um
poder autdbnomo, voltado para a representagdo da sociedade como um todo. Mesmo
guando as classes trabalhadoras se organizaram (ou foram organizadas) politicamente
no PTB, a acdo dos seus representantes na Camara dos Deputados norteou-se mais

por interesses de natureza corporativa.

N&o se considerando aqui o breve interregno parlamentarista que nasceu, segundo
Vieira (1987), como solucédo de consenso para superar o veto das Forcas Armadas a
posse do vice-presidente Jodo Goulart, em virtude da renancia do presidente Quadros,
em 1961, o regime presidencialista brasileiro, que confere ao Presidente da Republica
uma soma tal de poderes para governar a revelia do Congresso Nacional, permite ao
Poder Executivo manobrar o Legislativo, através da administracdo da distribuicdo de

favores politicos, enfraquecendo muito, inclusive moralmente, esse poder.



Desse modo, a preponderancia, de fato, do Poder Executivo sobre os demais poderes
da Republica, principalmente sobre o Poder Legislativo, radicalizou-se por motivos
varios ao longo do periodo histdrico objeto de andlise deste estudo — o presidente Janio
Quadros é o exemplo acabado do que estamos afirmando-, transformando-se em
hegemonia com a ascenséo ao poder dos generais do Golpe de marco de 1964.

Devido a vigéncia dos atos institucionais, foi implantada a hegemonia absoluta do
Poder Executivo sobre o Poder Legislativo, isto €, os atos institucionais impuseram-se
por sobre os dispositivos da Constituicdo Neoliberal de 1946. Nos anos de 1967-1969,
adotou-se uma Constituicdo que manteve os poderes excepcionais do Executivo. Além
disso, em dezembro de 1968, foi decretado o Ato Institucional n.° 5, conferindo novas
prerrogativas ao Presidente da Republica, em detrimento dos outros poderes. Em fins
de 1969, ainda, o Governo adotou nova Constituicdo, na qual se consolidaram o0s
poderes excepcionais do Executivo. Note-se, entretanto, que o Ato Institucional n.° 5

continuou em vigor, de par com essa Constituicdo (Art. 182, Das Disposicoes Gerais

Transitorias) (IANNI, 1986).

Martin Carnoy (1988) analisa o que denomina de "o novo autoritariSsmo na America
Latina", acentuando que o processo de consolidacdo do desenvolvimento industrial
dependente, ocorrido a partir dos anos de 1950, resultou do investimento estrangeiro e
do desenvolvimento de forcas de especializacdo de sua acdo. Reforcando seu ponto
de vista, o autor cita Guilhermo O'Donnel (1990, p. 38), que afirma que o autoritarismo
burocratico € o “[...] fiador e organizador da dominacdo exercida através de uma

estrutura de classes subordinadas as fracdes superiores de uma burguesia altamente

oligopolizada e transnacionalizada".



Isso implica afirmar que o Estado, na realidade dependente, ao assumir fungbes mais
especializadas do que a simples geréncia dos interesses das classes hegemadnicas,
pretendeu ser o condutor maximo dos destinos da Nag&o, impondo-lhe uma
superestrutura politico-administrativa altamente cientificizada, aprimorando, assim, a
burocracia estatal. No caso brasileiro, com maior énfase a partir de 1964, esse poder
passou a ser exercido por individuos que, além de detentores do poder politico

propriamente dito, possuiam a competéncia técnico-académica.

Isso significou o dominio de extensos aparatos tedérico-técnicos que, com base numa
visdo funcionalista da gestdo da sociedade e nas técnicas de planejamento e
administracao, vistas como elementos neutros capazes de dimensionar e direcionar a
acao do Estado para a busca da riqueza e da prosperidade, passaram a administrar o
Pais, fundamentados nos preceitos éticos e tedrico-técnicos do taylorismo, do fordismo
e da aplicagdo ao comportamento humano das descobertas da psicologia

comportamental skinneriana.

Foi a ideologia do binémio eficiéncia-eficacia que transferiu exclusivamente para o
Poder Executivo a tarefa de definir a estrutura e o funcionamento da Nacéo (vistos
numa relacdo mecanicista de causa e efeito) ndo s6 no curto prazo, mas também no

longo prazo.

Como foi anteriormente afirmado, o planejamento néo foi exclusivamente capitalista; foi
concebido pela tecnoburocracia do P6s-64 como um instrumento que tinha a atribuicao

fundamental de instituir padrées para o relacionamento da sociedade capitalista, de tal



modo que a exploragdo implicita no modelo de desenvolvimento entdo vigente viesse a
ser legitimada, garantindo assim a produgcdo e a reprodugdo da acumulacdo do

sistema. Esse fato tornava bastante complexa a a¢ao do Estado.

Assim, o Estado ndo apenas passou a desempenhar papel decisivo na organizagao
(por via administrativa) da acumulacdo, como tinha também que gerir o relacionamento
com o centro capitalista, mediar a acdo dos grupos estrangeiros inseridos na producao
local e, ainda, legitimar o exercicio desenvolto que desses novos poderes de

intervencéo faz a burocracia estatal em beneficio proprio.

Em decorréncia, e como veremos oportunamente, a questdo classica do controle de
classe exercido sobre o aparelho do Estado cedeu lugar a uma probleméatica muito
mais complexa, que apareceu sob a forma de uma ambivalente (e as vezes
contraditoria) convergéncia de interesses entre a burocracia estatal e a classe

propriamente capitalista (nacional e estrangeira).

O modelo de autoritarismo burocratico representado pelo Estado intervencionista
consolidado com o Golpe Militar de 1964, com mais énfase a partir da superacao da
fase inicial de recuperacdo econdémica, que se estendeu de 1964 a 1968, acentuou de
forma marcante a hegemonia do Poder Executivo que, através de uma tecnoburocracia
solidamente instalada nos aparelhos operacionais do Estado, institucionalizou a
centralizacdo autoritaria do poder, usando para tanto instrumentos legais de excecao
para legitimar o arbitrio politico e econdmico, traduzindo, assim, uma determinada

viséo ideologica funcionalista.



Destaquemos, todavia, que, precisamente pela forma de regime — agora autoritario —
apols 64, o intervencionismo realizou-se mais intensamente no sentido de ampliar as
formas de acumulacgao e, para tal, realizar maior controle sobre as classes sociais tanto
guanto a coesao entre as fracbes da classe dominante, levando-as a aceitar a direcéo
da fracdo hegemonica, a do capital transnacional, como ao processo de “neutralizar” o

vertical embate entre a classe dominante e as classes dominadas (COVRE, 1983).

No quadro geral das politicas sociais definidas e implementadas em decorréncia da
adocao do planejamento, como o fio condutor da agcéo do Estado brasileiro, a partir de
meados da década de 1950, a educacgdo escolar ocupava um lugar destacado na
retérica oficial. Considerada como investimento nos termos da doutrina do capital
humano, que preconizava que a riqueza de uma nacao residia exatamente no estoque
de pessoal tecnicamente preparado para prover o desenvolvimento, a educacdo
passou a ser encarada, pelo menos no discurso oficial, como precondicdo para a

superacao do subdesenvolvimento.

De acordo com o instrumental metodologico oriundo da Economia da Educacéao,
disciplina desenvolvida com base nos principios formulados pelos tedricos do capital
humano (SCHULTZ, 1973; HARBISON; MYERS, 1964; BLAUG, 1970, entre outros), a
concepcao de educagdo como investimento atrelava todo o desenvolvimento do
processo educacional formal & medida de custo-beneficio e taxa de retorno, o que
implicou o hiperdimensionamento da educacdo escolar voltada para a preparacao de
mao-de-obra treinada para as tarefas de implementacdo do modelo de

desenvolvimento entdo em curso.



O ensino médio e o ensino superior respondiam muito pouco as demandas da nova
realidade, ja consolidada em meados da década de 1960, visto que, em consonancia
com a tendéncia historica, servia 0 primeiro quase que exclusivamente a funcgbes
propedéuticas em relacdo ao grau de ensino imediatamente subseqiente, enquanto o
segundo servia a diplomacdo de profissionais em nivel de operagdo e controle do

processo produtivo, além, é claro, de profissionais liberais, literatos e artistas.

A nova realidade urgia que o modelo educacional sofresse profundas e sensiveis
modifica¢des, reorientando-o no sentido de transforma-lo num instrumento auxiliar do
processo de crescimento econémico. Dai a insisténcia em conceitos, tais como
eficiéncia e énfase na transformacdo da educacdo escolar, numa vasta rede de

formacgéao de capital humano.

A partir de 1956, quando foi intensificada a implantagdo do modelo de desenvolvimento
industrial dependente associado ao capital monopolista internacional, esse carater
dualista especializou-se, dando oportunidade ao surgimento de um projeto de
educacdo escolar fragmentado em trés niveis, voltados para o atingimento de
diferentes objetivos: um nivel elementar, primeiramente o ginasio e, apos a Lei n.°
5.692/71, as ultimas séries do ensino de primeiro grau, voltado para a iniciacdo ao
trabalho, tendo em vista a classe proletaria e os estratos inferiores da classe média,
visando ao ajustamento da méo-de-obra desqualificada ou semi-especializada; um
nivel meédio, destinado a classe média, voltado para a formacdo de méo-de-obra para a
funcdo de supervisao e controle do processo produtivo e para funcbes especializadas
do setor terciario da economia; e um nivel superior, destinado as classes dominantes e

a seus associados estratos elevados da classe média, voltado para a formacéo e



certificacdo, via diploma, das elites intelectuais e executivas (tecnoburocratas

planejadores).

A trajetoria da formulacdo desse projeto pode ser resgatada mediante a analise das
discussdes e consequentes acdes que foram empreendidas ao longo do periodo
compreendido entre os anos de 1956 e 1976, que visavam principalmente encontrar
legitimacdo no modelo aonde a educagéo vinha a reboque das mudancas capitaneadas

pelo setor econémico prioritario nesta época.

3. Capitulo Il — A ESTRUTURACAO E A OPERACIONALIZACAO DA

REFORMA

Procuraremos neste capitulo identificar os elementos, através de estrutura e operagao,
gue fizeram parte desta construcdo da justificacdo de uma reforma educacional, que
muito além de sua proposta renovadora de conteudos, abrigava um alinhamento a
politica desenvolvimentista dominante na época.

Partimos da premissa ser de vital importancia em nossa analise 0 apontamento, entre
os fatores de sustentacdo das politicas de desenvolvimento propostas pelos governos
— principalmente a partir do governo JK —, termos sempre em sua estrutura de
construcdo, a educacdo como componente obrigatéria, seja para se apresentar como
uma meta estruturante, como no Plano de Metas de JK, ou seja para ser reconstruida

nos niveis de 1.° e 2.° Graus e superior, Como nos governos militares.



Esta ligacdo entre poder politico, desenvolvimento e educacdo, sempre foi muito
intima, assim como acontece com a cultura letrada e com a ordem econdémica. A forma
como se origina e evolui o poder politico tem implica¢des para a evolucdo da educacao
escolar, uma vez que esta se organiza e se desenvolve, quer espontaneamente, quer
deliberadamente, para atender aos interesses das camadas representadas na estrutura

do poder.

Dessa forma, ainda que os objetivos verbalizados do sistema de ensino visem a
atender aos interesses da sociedade como um todo, é sempre inevitavel que as
diretrizes realmente assumidas pela educacao escolar favoregcam mais as camadas

sociais detentoras da maior representagao politica nessa estrutura.

Afinal, quem legisla sempre o faz segundo uma escala de valores proprios da camada
a que pertence, ou seja, segundo uma forma de encarar o contexto e a educacao,
forma que dificilmente consegue ultrapassar os limites dos valores inerentes a posicéo
ocupada pelo legislador na estrutura social. Dai por que o poder politico, vale dizer, a
composicao das forcas nele representadas, tem atuacédo e responsabilidade direta na

organizacao formal de ensino.

Aqui importa considerar, de inicio, a existéncia de dois niveis de atuacdo do poder
politico: o dos estreitos limites do poder local e o da esfera mais ampla do poder
central. O regime politico cujas bases de sustentacédo estejam fortemente implantadas
no poder local dificiimente consegue organizar um sistema de ensino capaz de

executar suas diretrizes centrais.



Neste caso, inexiste uma politica educacional definida em termos e estrutura
unificadores para toda a nag¢ao. Geralmente o reforco do poder local se faz de acordo
com uma politica de clientela, que mina pela base qualquer tentativa de organizacao do

ensino, segundo normas, regras e principios nacionais.

Se, por um lado, a sobrevivéncia desse sistema de poder esta na dependéncia da
ordem social e econbmica vigente, por outro, mantém relagbes com o conteudo
oferecido pela escola existente. Uma vez que esse conteldo servirA apenas a mera
ilustracdo, como ocorreu nas sociedades tradicionalistas e aristocréticas, cujas bases
foram implantadas na hipertrofia do poder local, ele ajuda a definir um papel também
politico para a escola: esta deve concorrer para que somente as camadas dominantes,
as unicas em condi¢cdes de consumir o referido conteido, mantenham a sua posi¢ao
dominante pela natural distancia entre elas e os demais estratos sociais, posicao

assegurada pelo monopolio da cultura letrada.

Dessa forma, a frustracdo torna-se simbolo de classe e instrumento de dominacao.
Além disso, a politica de clientela, propria desse tipo de organizacdo de poder, tende a
favorecer apenas aquela parcela da populacdo local que mantém lacos de
dependéncia e reforca a autoridade dos donos do poder. A construcdo de escolas, sua
manutencdo, a nomeacdo de pessoas para ocupar cargos de magistério, a veiculacao
de verbas da esfera do poder central para a do poder local obedecem muito ao grau de

prestigio e de for¢ca dos que controlam este ultimo.

Ja a centralizacdo do poder politico obedece a regras diferentes na conducédo da

politica educacional. O fortalecimento do poder central implica o controle politico por



parte de representantes de esferas mais altas, as quais, por isso mesmo, tém mais

condi¢Oes para tracar diretrizes ou criar estruturas globais.

Nestas, evidentemente, predominam quase sempre 0s interesses e valores dos grupos
dominantes. Se na composi¢cédo do poder entrarem grupos de interesses divergentes, a
organizacdo do ensino obedecerd sempre as tendéncias do grupo mais fortemente
representado ou ao jogo das mutuas concessfes e dos compromissos emergentes
com as aliangas ocasionais ou permanentes que as fac¢des promovem, visando ao

préprio fortalecimento.

N&o nos podemos descuidar, pois, dentro dessa perspectiva, torna-se indispensavel
assinalar o viés social que a educagdo escolar adquire a partir do momento em que
passa a ser considerada uma necessidade que gera uma demanda capaz de
determinar uma oferta. Mas, nessa mesma direcdo, fatores como a herancga cultural, a
ordem politica e o proprio sistema econdmico podem atuar de forma que orientem a
demanda social de educacdo e controlem a oferta de escolas. Nesse sentido, ndo
apenas a quantidade de bens traduzidos em educacao escolar mas também o proprio

contetdo desses bens podem ser adaptados pelos fatos que citamos acima.

Quando se trata de estudar o problema das relagcbes entre desenvolvimento e
educagdo, o mais comum é a limitacdo do conceito de desenvolvimento ao seu
exclusivo aspecto econdmico. Na verdade, os indicadores que mais facilmente se
evidenciam nessa relacéo sdo os que se referem a Economia. Costuma-se tratar como
problema do desenvolvimento maximizado as necessidades criadas pela expansao

econdmica. E por isso que, quando se fala em necessidades educacionais do



desenvolvimento, geralmente se pensa em necessidades de qualificagcdo de recursos

humanos.

3.1 — AINTRODUCAO DO PENSAMENTO MERCANTILISTA

A convergéncia existente entre qualificacdo x recursos humanos x desenvolvimento x
educacgdo, remonta aos tempos em que 0s primeiros estudos destinados a analise do
papel da educacdo no desenvolvimento surgiram na linha de importancia que os
antigos economistas concederam a educagdo na produtividade do trabalho. Assim, os
mercantilistas® analisaram a influéncia da formac&o dos trabalhadores na produtividade
total. S&o abundantes as alusdes que se fazem a essa questdo em obras de autores

como Petty, Hume e outros economistas pré-classicos.

Por outro lado, os economistas classicos centraram a sua atencéo no fator trabalho,
destacando com toda evidéncia as aptidées que o elemento humano, o trabalhador e a
sua formacao deveriam trazer para a produtividade do trabalho, como se apresenta nas

obras de Smith, Malthus, Mill, Marshall, entre outros.

Adam Smith, em sua obra Riqueza das Nac¢des, acentuava a importancia da educacéo
como meio de contrabalancar os desumanos resultados da divisdo do trabalho. Seus
discipulos também encararam a educac¢ao nacional como base da atividade econémica
e do progresso e como meio de gerar habitos previdentes e ordeiros, podendo-se
afirmar sem receio, que o0 objetivo de toda a aprendizagem intelectual das massas do
povo deve ser o cultivo do bom senso, qualifica-las para a formagdo de salutar

julgamento pratico das circunstancias que os rodeiam (SMITH, 2003).



E assim, desde Smith até Marshall, a educagéo, especialmente a educacdo publica
mantida pelo Governo, mereceu a atencdo dos economistas. Embora usando
expressoes diferentes, todos eles a encararam como agente de promocao social, de
auto-aperfeicoamento, de criagdo de riguezas, em suma, como agente de

desenvolvimento econdémico.

® Nome dado a uma corrente de pensamento econémica desenvolvida na Europa, na idade moderna,
entre os séculos XV e final do século XVIII. O termo foi criado por Adam Smith, em 1776.

Karl Marx, apesar de se opor as concepcdes dos classicos e de iniciar contra a doutrina
liberal e individualista uma violenta reagédo da qual O Capital € o marco fundamental, vé
na educacao, tal como Smith, um meio de atenuar as consequiéncias desfavoraveis

para a classe trabalhadora, ele via,

A combinacgéo do trabalho produtivo, paga com a educagdo mental, com o0s
exercicios corporais e com a aprendizagem politécnica, elevard a classe
operaria a um nivel bem superior ao das classes burguesa e aristocratica”
(MARX, 1975, p.89).

Posteriormente, as correntes neoclassicas, mais interessadas em otimizar a
disponibilidade dos recursos disponiveis, ndo encararam a educagdo como forma de

investimento, aspecto que soO viria a ser retomado nas décadas de 1950 e 1960.

Foi a partir de 1960 que comecou a desenhar-se a teoria do capital humano, baseada
na necessidade que os Paises ainda devastados pelas guerras mundiais tinham: a de
que, para se reconstruir, precisavam investir na formagédo de sua méao-de-obra, fator

considerado central nessa abordagem. A teoria do capital humano partia do principio



de que o ensino era um investimento de primeira importancia, comparavel as despesas
com equipamento, pela vantagem que trazia, simultaneamente, a sociedade e aos
individuos. Segundo os defensores dessa teoria, uma parte importante do crescimento
econdmico ndo parecia explicar-se pelos progressos técnicos ou pelos investimentos,
encontrava-se no investimento humano, principalmente por meio do ensino, a principal

razao para o aumento da riqueza.

Essa teoria, entretanto, sofreu pesadas criticas dos proprios tedricos economistas, em
funcéo da crise econdmica dos anos de 1970, que pds em xeque a apregoada relacao

entre o investimento na educacao e o crescimento econdémico.

3.2 - O PROJETO SOB O ASPECTO JURIDICO/LEGAL

Buscando ater-nos em primeira instancia, ao objeto juridico de nosso campo de estudo,
devemos dizer que a promulgacdo da Lei n.° 5.692/71 foi fruto de estudos anteriores
elaborados por um grupo de trabalho instituido pelo entdo presidente da Republica,
general Emilio Garrastazu Médici por meio do Decreto n.° 66.600, de 20 de maio de

1970.

O referido Decreto registrava na sua ementa: “Cria Grupo de Trabalho no Ministério da
Educacdo e Cultura para estudar, planejar e propor medidas para a atualizacdo e
expansao do Ensino Fundamental (1.° grau) e do Colegial (2.° grau)”, e consistia de
guatro artigos: O primeiro estipulava que o Grupo seria composto por nove membros; o
segundo, que seus componentes seriam designados pelo Ministro da Educacéao e

Cultura; o terceiro estabelecia o prazo de sessenta dias, a contar da data de sua



instalacao, para a concluséo dos trabalhos; o quarto estabelecia que o Decreto entraria

em vigor na data de sua publicacéo e revogava as disposi¢c6es em contrario

Apbés nomeacgdo de seus membros (padre José de Vasconcellos, Valnir Chagas,
Aderbal Jurema, Clélia de Freitas Capanema, Eurides Brito da Silva, Geraldo Bastos da
Silva, Gildasio Amado, Magda Soares Guimarées e Nise Pires, sob a presidéncia do
primeiro e relatoria do segundo), o grupo foi formalmente instalado, em 15 de junho de
1970, iniciando suas atividades no dia seguinte, na Faculdade de Educacao da

Universidade de Brasilia.

Obedecendo rigorosamente ao prazo de sessenta dias estabelecido no decreto de sua
criacdo, o grupo de trabalho encaminhou ao Ministro da Educacédo, em 14 de agosto de

1970, o seu relatério, acompanhado de um anteprojeto de lei.

O relatorio apresentado desdobrava-se em sete partes, seguidas de uma breve
conclusdo. A primeira parte tratava da estrutura preconizada, abordando os
pressupostos e as solu¢des adotadas. A segunda parte cuidava da concepcéo de
curriculo que orientou a elaboracdo do anteprojeto. Ali se levantava a questdo da
determinacdo dos conteudos curriculares, distiguindo-se o “conteddo comum” do
“conteudo diversificado”, e explicitava as no¢cdes de curriculo pleno, a ordenacao e
sequéncia dos conteudos, bem como a fixacdo do tempo de duracéao dos cursos de 1.°
e 2.° Graus. A terceira parte versava sobre a organizacdo e funcionamento dos
estabelecimentos de ensino e discorria sobre os seguintes aspectos: periodos letivos,
matricula, avaliacdo do aproveitamento e assiduidade, orientacdo educacional e

transferéncia de alunos de um para o outro estabelecimento de ensino. A quarta parte



tratava do ensino supletivo, em que se diferenciava suprimento de supléncia, se
propunha uma solucéo integrada do ensino supletivo com o ensino regular e se justifica
a existéncia dos cursos de aprendizagem e qualificacdo profissionais. A quinta parte
tinha por objeto a formagao e regime de trabalho dos professores e especialistas, e a
sexta, a questdo do financiamento do ensino. Finalmente, a sétima parte estabelecia e

justificava as condi¢des previstas para a implantacéo da reforma proposta.

3.3 O CONTEXTO POLITICO DO DESENVOLVIMENTO

A chamada Revolucdo de 1964 nao significou propriamente uma revolugéo na estrutura
e no processo da sociedade brasileira. A sua significacdo consistiu principalmente no
fortalecimento daquela possibilidade de desenvolvimento que desde sempre
determinou o caminho da sociedade brasileira, a saber, do desenvolvimento
dependente, neste caso baseado na falta de representatividade politica e no militarismo

intervencionista.

Seu carater “revolucionario” consistiu primariamente, na eliminagdo de outras
possibilidades de desenvolvimento e no combate e grupos e ideologias que nao se

Sujeitavam a essa orientacéo.

A justificagdo mais adequada e eficiente para as medidas coercitivas tomadas foi a
apresentacao de éxitos econdmicos. Visto que o capital e a tecnologia eram fornecidos
por empresarios estrangeiros, ou seja, internacionais, tratava-se, sob o aspecto interno
da sociedade, de principalmente aumentar a produtividade do trabalho. Representava

uma condigdo importante para isso a elevacdo do nivel educacional e cultural da



grande maioria da populagdo, particularmente a elevacdo da disciplina dos
trabalhadores, o desenvolvimento de suas praticas de trabalho e de sua habilidade, a
elevacédo da intensidade do trabalho e a sua melhor organizagéo. O desenvolvimento
econOmico, isto €, a decisdo pela industrializacdo a qualquer preco e no mais curto

prazo foi aqui o mais alto objetivo.

N&o se tratava de um tipo de industrializacdo como se observou na Unido Soviética,
no periodo entre as duas guerras mundiais. Ndo se tratava de um tipo de
industrializagdo fundamentado numa ordem tradicional de sociedade, mas do
prosseguimento incessante de um processo continuo sob a sombra da dependéncia.
Isso nédo significa que nao tenha ocorrido nenhuma transfor

]Jmacéo estrutural — a passagem de uma sociedade agraria a uma sociedade urbano-
industrial traz sempre consigo transformagdes. Do que, contudo, se tem que duvidar
nesse caso é da tese de uma correlacdo direta e positiva entre a industrializacdo ao

estilo classico e a superacédo do chamado subdesenvolvimento.

Apesar disso, a industrializacdo avancava rapidamente, a ponto de, em 1971, segundo
informes brasileiros, o Brasil ter podido apresentar as mais altas taxas de crescimento

do mundo (TOLEDO, 1974, p. 50 - 53).

Quais foram os fatores dessa alta taxa de crescimento industrial? Em primeiro lugar,
deve ser mencionada a ideologia dos militares que assumiram o poder e as medidas
por eles adotadas. Depois que se internalizou a ideologia do “Desenvolvimento com
Seguranca”, o Brasil conquistou a confianca das grandes firmas internacionais,

escoradas na supremacia do regime autoritario militarista como garantidoras de seus



investimentos. N&o |Ihe faltou mais capital, pois, naguele momento, o Brasil era muito

provavelmente o Pais subdesenvolvido preferido pelos investidores ocidentais.

Dentro desse cenario politico e econdbmico, o sistema educacional mudava a sua

funcao, visando a contribuir efetivamente para esse desenvolvimento.

3.3.1 Da educacéao de consumo a educacao de consumo e producéo

E perceptivel que, no inicio da década de 1970, muitas foram as acdes realizadas no
Brasil em prol do sistema educacional. Esse fato pode ser medido ndo s6 com base
nas quotas sempre crescentes de investimento no sistema educacional, mas também,
e principalmente, com base nas tentativas de adaptacdo da educacgéo as necessidades

econdbmicas efetivamente existentes.

Quem esta familiarizado com a historia do sistema educacional brasileiro constatara
imediatamente, até nas publicagfes oficiais, ou seja, em sua linguagem, que em 55 %
da producdo cumpriram-se transformacdes fundamentais. “Economia educacional’,
“‘educacao permanente”, “recursos humanos” entre outros sao hoje conceitos centrais.
A expressdo recursos humanos veio substituir outra, mao-de-obra, cuja crueza foi
abandonada. Ninguém, hoje, dird que a educacéo é para preparar mao-de-obra, mas

dira que é para preparar recursos humanos (NOVAES, 1970).

Do lado oficial, tinhamos uma nova abordagem, quando se falava em valorizar recursos

humanos nao se tratava de qualquer coisa, como engordar gado para corte. Tratava-se



de “[...] dar ao homem maiores possibilidades para que o seu valor aumentasse como

individuo e como membro da sociedade” (NOVAES, 1970).

Apesar disso, justificava-se nesse caso a duvida, se ndo se tratasse novamente de
sofismas estilisticos. Basta recordar aqui a distancia que desde o século passado (XIX)
se constata entre palavra e acdo, entre idéia e realidade, que induz antes a ocultar os
dados reais do que a descobri-los, se partirmos do fato, que “o desenvolvimento dos
recursos humanos é o processo de aumentar o conhecimento, as habilitacbes e a

capacidade de todas as pessoas numa sociedade (HARBISON & MYERS,1965, p. 28).

Entdo, ndo se ofereceu & massa da populagéo brasileira nenhuma oportunidade maior
do que a anterior, para que se evadisse da sua situacdo de dependéncia, para que o
“‘desenvolvimento dos recursos humanos” efetivamente elevasse a produtividade.
Provou-se naquele momento ser o desenvolvimento econémico do Brasil o motivador
da marginalizacéo do operariado (da cidade e do campo) em sua totalidade (MARTINS,

1968).

Isto significa que ele podia usufruir, em medida muito limitada, os resultados

econdmicos do processo de producéo, mas estava excluido do processo politico-social.

O objetivo de dotarem jovens e adultos dos recursos e instrumentos necessarios ao
desenvolvimento de suas potencialidades, como elemento de auto-realizacdo, a
qualificacdo para o trabalho produtivo e a cidadania consciente, ou de valorizar o
homem para que, efetivamente, pudesse tornar-se 0 agente do progresso de sua

sociedade e o primeiro beneficiario de seus resultados, como pessoa humana segura e



realizada na busca de seus mais elevados designios, levava a imaginar uma tomada

de posicao politico-educacional convincente.

Todavia, ao interpretar, corretamente o valor contextual de tais “discursos”,
percebemos que ndo passavam freqientemente, de formas vazias, principalmente
guando se trata de perguntar o que € apropriadamente usado para a vida e quem o
usa. Vejamos: se perguntarmos concretamente quem é que utiliza a educacao escolar,
isto é, no interesse e no proveito de quem a educagdo é transmitida, entdo esses

planos educacionais reduzem-se a um contetido minimo.

O conceito que caracteriza de modo mais claro a mudanca de uma educacéo de
consumo para uma educacao como producgéo é o da economia educacional. A titulo de
observagéo prévia, deve-se mencionar o fato de que, depois de o Brasil — j& alguns
anos apos a Segunda Guerra Mundial — ter sido intimado pelos Estados Unidos a
elaborar um plano para o desenvolvimento brasileiro, a mentalidade planificadora
tomou pé progressivamente. Nos circulos governamentais, 0os peritos sao hoje
unanimes em reconhecer que fatores, como sistema educacional, trabalho,
planejamento educacional, tém que ser tratados como inseparaveis. Isso pode ser

constatado hoje, em todas as publica¢cbes oficiais daquele momento.

A teoria da “economia do sistema educacional”’, do modo como foi desenvolvida nas
sociedades industriais capitalistas, foi assimilada no Brasil, em sua inteira extensdo e
em sua significacdo, e pode ser claramente identificada no catalogo-projeto Plano
Setorial 1972/74 do Ministério da Educacdo e Cultura. Isso parece ser uma prova

inequivoca da transformacéo da func&o do sistema educacional.



Neste momento, torna-se importante mostrar a distincdo entre educagdo como
consumo e educacgdo como producdo. A distingdo entre educagdo como consumo e

educacdo como producdo € um recurso importante de reconhecimento para o

planejamento educacional.

A tal conhecimento chegou-se forcadamente no Brasil, pois esta claro que uma
educagcdo alinhada filosofico-literariamente pde mais fortemente em evidéncia o
aspecto de consumo, como se mostrou, com base no sistema educacional brasileiro
anterior a 64. Mas nao foi esse o sentido do planejamento educacional pés-64, porque
o efeito do investimento e da produgédo tinha de ser posto em primeiro lugar. Por isso
se visava no Brasil, nesse momento, a um sistema de educacdo e formacdo que

estivesse dirigido a transmissao de habilidades profissionais.

Dentre o conjunto de fatores que motivaram essa transformacao na funcéao do sistema
educacional, podemos destacar a acdo da disciplina militar, que possibilitou o
desencadeamento do pensamento tecnocratico. Constituiria, no entanto, um sofisma e
contradiria muitas coisas observadas até agora esperar que 0 pensamento e a acao
oligarquicos fossem com isso superados, e que a estrutura global da sociedade fosse
diretamente afetada por essa transformacdo. Na realidade, tratava-se aqui de um
esforco extraordinariamente grande das camadas superiores para adaptar a sociedade
brasileira as sociedades capitalistas altamente industrializadas daquela época. Visto
desde a perspectiva das camadas superiores, isso nao deveria ser tao dificil, ja que a
industria brasileira, como também o comeércio, 0 sistema bancario entre outros sdo um

prolongamento das sociedades capitalistas centrais. Os obstaculos (agitacbes de



trabalhadores, da populacdo rural, dos estudantes) que pudessem perturbar esse
processo de adaptacdo deveriam ser superados. Entretanto, se observassemos o0s
esforcos de desenvolvimento a partir de uma perspectiva global de sociedade, entdo
resultaria um outro quadro, e problemas completamente novos se deslocariam para o
primeiro plano. Esse aspecto era, porém, tomado em consideragdo pelos grupos
dominantes somente na medida em que dificultava o processo de adaptagcéo acima

referido.

Dos propésitos dos planos de desenvolvimento e do Governo resultou que a educacéo
como consumo devia ceder definitivamente o seu lugar para a educacgéo de producéo.
Para o plano de desenvolvimento global da sociedade de 1972/74, cada reparticao do
Governo, ou seja, cada Ministério organizou um chamado plano setorial. O Ministério
Educacédo e Cultura apresentou uma proposta detalhada, com 33 projetos concretos,
mediante o Plano Setorial 1972/74, pelo qual se podia concluir que o sistema

educacional, na sua integralidade deveria, de imediato, ser orientado para a producao.

O Plano Setorial de Educacdo e Cultura, que, com certeza, foi 0 documento mais
importante de politica e planejamento educacionais para 0s anos que se seguiram a
essa época, apresenta introdutoriamente os principios educacionais mais relevantes.
Primeiramente, salienta que os educandos devem ser tratados como sujeitos, e nao
como objetos da educacéo. Logo a seguir chama a atencdo, para o estreito vinculo
entre “sistema educacional e conjuntura”. Além disso, observando que o Brasil era
ainda um “Pais em desenvolvimento”, orienta a educacdo para uma “sociedade
democratica”, o que implicava o estabelecimento dos pilares de uma “educacédo para o

desenvolvimento”. Seguem-se entdo observacdes sobre “estratégia e objetivos



conjunturais” e finalmente, sucedem-se, em uma escala de prioridades, os bem-
elaborados projetos ja mencionados, desenhando-se assim um novo quadro do
sistema educacional brasileiro, que evoluiu posteriormente para sustentacdo de um

modelo de desenvolvimento com seguranca.

O primeiro projeto que é tema central de nosso estudo é o mais geral e refere-se a
mudanca da reforma educacional pela Lei n.° 5.692/71, que trata da transformacédo da
escola primaria e secundaria. Outros projetos tratam de escolas polivalentes, de
treinamento e pagamento de professores, da alfabetizacdo, de treinamento de
trabalhadores, da integragdo universidade e economia, ou seja, da industria, de

reforma de curriculos, de pesquisa educacional, entre outros aspectos.

Esses projetos, concretamente elaborados, significam um novo absoluto na histéria da
politica educacional brasileira, o que tem de ser avaliado como inteiramente positivo.
Problemas centrais, cuja falta se fez notar na famosa Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1961, séo agora atacados. Por exemplo:

- treinamentos planejados de mao-de-obra, a ser utilizada tanto no setor secundario,
como também nos demais setores da economia;

- reorganizacao das escolas secundarias de formacao geral académica,;

- combate ao analfabetismo;

- promocao da pesquisa,

- adaptacao da universidade as necessidades concretas da sociedade.

N&do ha nenhuma razéo para duvida quanto ao fato de que uma grande parte dos

planos politico-educacionais poderia muito provavelmente ter sido executada com



éxito. Com isso seria rompido o chamado circulo diabélico, que até agora foi
considerado um “circulo fatal’, e o sistema educacional estaria em condi¢cdes de

adaptar-se as necessidades econdmicas do processo de desenvolvimento.

Os Paises em desenvolvimento estdo, sem excecao, se bem que em niveis de pressao
diferentes, condenados a um circulo que por sua vez, obstaculiza a expansdo da

economia.

No caso brasileiro, contudo, o circulo diabdlico ndo significa que a fraqueza da
economia impede o desenvolvimento do sistema educacional, e a deficiéncia do
sistema educacional, por sua vez, obstaculiza a expansdo econdmica. Consiste na
situacdo social de dependéncia que é, na maioria das vezes, simplesmente esquecida

guando o problema é abordado.

Podemos afirmar que, no caso brasileiro, ndo se trata, em primeira analise, nem de
caréncia de meios, nem de pessoas qualificadas, nem de técnicas, mas da situagcao de
dependéncia como causa ultima, de acordo com o que ficou exposto nas abordagens

anteriores.

Por essa razéo, cremos poder admitir que, apesar de todos os imponentes planos e de
toda a atual euforia educacional, a sociedade brasileira teria dado um passo importante
no sistema educacional se muito daquilo que foi planejado tivesse sido realizado. Nao
obstante, ela continuou carecendo de um sistema educacional que realizasse em um

processo continuo a tecnicizacdo e a democratizacdo da sociedade, e estimulasse,



pela emancipacéo, os grupos prejudicados da populacdo a acao criadora e ao trabalho

produtivo.

Na tendéncia desse sistema educacional havia uma acentuagdo extrema na dimenséo
econOmica, enquanto outras dimensdes ndo eram tomadas em consideracdo, mas,
também se faziam presentes, como, por exemplo, a dimensdo politica, orientadas
precisamente para uma determinada direcdo. O problema da situacdo de dependéncia,
todavia, ndo era exclusivamente econdmico, mas um problema global da sociedade,

gue nao podia por isso ser solucionado por um sistema educacional desse tipo.

A diferenca essencial no sistema educacional brasileiro daquele momento era o fato de
gue, no passado, a oligarquia ndo tinha nenhum interesse na educacéo das massas,
tampouco necessitava té-lo. Agora, ao contrario, a oligarquia precisava de massas
instruidas, para, por exemplo, progredir economicamente. Desse modo, a demanda
econdmica de qualificacdo profissional e a demanda social de formacdo geral
aproximava-se do equilibrio, sem que com isso ficasse garantido um desenvolvimento

da economia e da sociedade.

O desenvolvimento da economia e da sociedade requer mais do que mobilizacédo de
um saber concebido de modo puramente funcional. E preciso que uma totalidade
integrada de poder técnico e saber espiritual, no sentido mais amplo, se conecte com
uma mentalidade especifica de trabalho, em que propriedades, como aspiracdo ao
desempenho, disciplina de trabalho, aplicacdo, perseveranca, seriedade, sentimento
para o tempo, iniciativa, sentido da qualidade requerida, receptividade, terminem

necessariamente em estimulos econémicos. Tais pressupostos, “evidentes” da vida da



sociedade industrial, sdo igualmente partes da faculdade espiritual. Tornar os homens

dos Paises em desenvolvimento familiares com eles é uma das tarefas mais dificeis.

Estes pressupostos ndo sdo, em todo caso, realizaveis por meio de um sistema
educacional que valoriza muito a dimensdo econémica em si, mas a0 mesmo tempo
reprime intencionalmente o pensamento critico. Essa ruptura ndo pode ser alcangada
mediante uma simples “orientagdo para a pratica”, se assim pode ser designada a
tendéncia desse sistema educacional brasileiro. Para tanto, requer-se, em tese, uma
democratizacao radical da sociedade, o que nesse caso significa, a0 mesmo tempo, a
tentativa de libertar-se da situacédo de dependéncia econémica, politica e sociocultural.
Isso, por sua vez, somente pode ser alcangado por meio de uma mobilizacdo geral,
mediante um processo geral de educacdo. O desenvolvimento da produtividade do

potencial das forcas de trabalho é somente um dos aspectos da questao.

3.3.2 O carater sugestivo dos sistemas educacionais das sociedades

capitalistas centrais

Uma vez que o carater sugestivo dos sistemas educacionais das sociedades industriais
do centro capitalista representa um obstaculo a questédo do processo educacional como
possibilidade de co-atuacdo na superacao da situacdo de dependéncia, devem aqui ser
sistematicamente feitas algumas ponderagbes ja colocadas no decorrer de nossa

exposicao.

Analises dos problemas educacionais americanos e ingleses mostram que la, como no

Brasil, as crescentes exigéncias da economia sdo as de se ter a disposi¢éo forcas de



trabalho preparadas de acordo com o estado de desenvolvimento tecnolégico das

forcas de producgéo.

Como ja observamos, imp&e-se uma nova mentalidade educacional no Brasil. Trata-se,
neste caso, do atendimento de uma necessidade de recuperacdo que o Brasil
experimenta, especialmente no momento em que tenta penetrar no circulo das
sociedades capitalistas centrais. No fundo, porém, esta ndo é uma questdo de se criar
um sistema educacional original, isto €, adaptado as condigbes especificas da
sociedade como um todo. Isso se torna mais claro com o exemplo dos Ginasios

Polivalentes.

A idéia é originaria dos EUA. Nos primeiros trabalhos de reflexdo sobre esta nova

forma de escola falavam de “Comprehnsive School” (SUCUPIRA, 1969).

Apos ter formulado o Programa de Expanséo e Melhoria de Ensino Médio (PREMEN),
atendendo ao que estabelecia o Decreto n°. 63.914, de 26 de dezembro de 1968, o
grupo planejador instituido para tal tratou de se empenhar por sua realizacdo, com a
colaboracéo de técnicos americanos, pois o Programa foi financiado em 50% dos seus
custos pela United States Agency for International Development (USAID),
implementando-o inicialmente em quatro estados da Federacéo (Espirito Santo, Bahia,
Minas Gerais e Rio Grande do Sul), onde deveriam ser construidas 284 escolas e
transformadas 30, devendo ainda ser criadas cerca de 240.000 novas vagas de estudo
e formados 23.400 professores. A primeira etapa concretizou: com 0S primeiros

ginasios polivalentes colocados em funcionamento.



O ginasio polivalente adaptava-se com relativa facilidade a condi¢cdes sociais
estranhas, na medida em que isso fosse possivel. Teoricamente, ele oferecia ao Brasil
uma boa possibilidade de libertar o seu sistema educacional de sua hipoteca
aristocratica, pois
- todos os tipos de escolas secundarias foram unificados num tipo de escola
global; com isso se eliminava a distingdo entre escolas de formacao geral
(para as classes superiores) e escolas de formacao profissional (para as
classes inferiores);
- a formagdo geral e a pratica eram realizadas de um modo paralelo e
mutuamente abrangente;
- 0 ginasio polivalente vinha ao encontro das necessidades da sociedade
como todo
E inquestionavel que o ginasio polivalente era uma forma escolar totalmente nova para
o sistema educacional brasileiro, pois a educacéo geral devia transforma-se agora em
uma educacdo preparatéria a profissdao. O contato com o mundo profissional era
estabelecido por meio das disciplinas de “Artes Praticas” que foram introduzidas no
curriculo. O aluno nado era forcado a fazer uma opg¢ao prematura por uma profissao,
mas ja nos primeiros anos tomava conhecimento de disciplinas voltadas para a pratica,

a fim de se dedicar, nos dois ultimos anos de escola, a uma ou duas delas.

Moreira , um dos maiores conhecedores do sistema educacional brasileiro, externou-se

do seguinte modo sobre o ginasio polivalente:

N&do acreditamos que a “comprehensive school” seja facilmente realizavel
no Brasil contemporaneo, porque ela depende de instalacbes e
equipamentos que ultrapassam as possibilidades financeiras do pais... Além
disso, é uma escola que necessita de pessoal docente altamente treinado e
qualificado, quando o Brasil luta com enorme escassez de professores e



especialistas em educacdo. Finalmente € uma tentativa de solugdo para
problemas norte-americanos (MOREIRA, 1960, p. 83).

Apesar de ndo haver motivos para considerar antecipadamente fracassada essa
tentativa de transplante, podem-se elencar diversas razdoes que nao testemunharam a
favor do sucesso desse tipo de escola. A populacdo rural, por exemplo, que teria o
maximo interesse nessa escola, ndo foi atingida pelos ginasios polivalentes, pois eles
s6 eram construidos nas grandes cidades. Além disso, era altamente provavel que
essa escola ampliaria as chances de educacao da clientela em escolas secundarias de

carater tradicional e académico, esvaziando-se possivelmente de seu conteudo.

Com novos edificios e a instalagdo de oficinas modernas, ainda nao havia sido
introduzida uma nova mentalidade nos ginasios polivalentes. Com alta probabilidade,
também, ndo se podia espera-la do corpo docente. Esta ultima afirmacéo fazemos com
base em observacdes e experiéncias relatadas no trabalho, denominado Educacéo,
Autoritarismo e Tecnocracia: subsidios para a historia da educacéo capixaba, do Prof.
Dr. Jodo Eudes Rodrigues Pinheiro (1993), referente a formacao dos primeiros grupos

de professores para os ginasios polivalentes no estado do Espirito Santo.

Na transferéncia de elementos culturais de sociedade altamente desenvolvida — aqui,
especialmente, de formas e de conteudos educacionais —, a sociedade brasileira
tornou-se mais esclarecida e mais seletiva com o surgimento de uma identidade
nacional e apds a tentativa de um processo desenvolvimentista com tendéncias a se
autonomizar, de forma que ndo mais predominavam comportamentos como 0s
daquelas populagcbes dependentes que, depois da ultima Guerra Mundial, construiram
aeroportos na esperanca de que aterrissassem avides a espargir riquezas (NOVAES,

1970).



Determinados circulos governantes do Brasil jA chegaram a reconhecer que teorias e
tecnologias desenvolvidas sob determinadas condi¢cdes ndo podem ser aplicadas em
outros lugares sem que se reproduzam essas condi¢cdes. Essa assimilagéo critica, no
entanto, padece de uma doenca social dificil de sanar: a adaptacdo ocorre
exclusivamente conforme a situagéo de classe e os interesses dos estratos superiores.
Visto ser longo o caminho até as classes inferiores, o pseudo-esclarecimento das
camadas superiores € relativamente pouco util em relacdo a uma o6tica societal global

do processo de transplante.

E correto afirmar que substituir as formas de educacdo européias de consumo,
oriundas da época colonial, por formas americano-européias de educacdo produtiva
nao deve ser a meta final. A auto-evidéncia com que também se pensa em transferir

sistemas educacionais estrangeiros desafia a critica.

Como se mostrou, essa auto-evidéncia sempre sofreu severas criticas no Brasil,
principalmente pelas ciéncias sociais brasileiras. Se a perspectiva horizontal do
problema se apresentava na forma de transferéncia ou transplante de métodos e tipos
educacionais de sociedades capitalistas centrais para sociedades dependentes, no que
tange a proposta, esta ja se encontra na tentativa de solucdo. Com relacdo a
perspectiva vertical do problema a sua solucdo ainda nao foi atingida, pois, este
sistema educacional de uma oligarquia pensa e age segundo conceitos de um grupo
privilegiado que esta adaptado as massas. Esta solucdo sO poderia ser alcancada
mediante o desdobramento de uma educacdo e pedagogia independente e

culturalmente diferenciada nas sociedades dependentes.



Esta tese ndo implica que cada sociedade nacional — se isto ainda existir no futuro,
num mundo em que continuam a aumentar oS contatos, em que as reivindicagdes
econdmicas, politicas e socioculturais de soberania ndo podem mais ser mantidas de
pé — tenha que construir sozinha e para si um sistema educacional préprio, mas, sim,
gue os modelos desenvolvidos nas sociedades dominantes sejam transpostos numa
forma (processo) que permita sempre ao sistema educacional atuar como resultado e
necessidade da respectiva sociedade como um todo e funcionar com sentido em

relacdo & mesma.

3.4 ALEI n.°5.692/71 OU A REFORMA EDUCAIONAL FRACASSADA?

No ambito de todas as medidas de politica educacional, a Lei n.° 5.692/71 significa o
cerne de todos os esforcos dos governos militares posteriores a 1964 para reformar o
ensino primario e secundario e para adapta-lo as necessidades sociais -
principalmente econbmica — da atualidade. Essa lei estabelece as “Diretrizes e Bases
para o Ensino de 1.° e 2.° Graus”. Sob esse aspecto, trata-se de um complemento de
lei sobre o quadro geral do sistema educacional brasileiro que, em 1968 j& comecara

com a reforma universitaria..

A Lei n.° 5.692/71 principia com uma reforma de carater léxico-terminolégico: os

conceitos Ensino Primério e Ensino Nivel Médio sdo substituidos, respectivamente, por



Ensino de 1.° Grau e Ensino de 2.° Grau, de forma que o Ensino de 1.° Grau relne a
antiga escola primaria mais o 1.° Grau da escola secundaria, enquanto o Ensino de 2.°

Grau equivale ao 2.° Grau da antiga escola secundaria.

O objetivo geral do ensino de 1.° e 2.° Graus é “proporcionar ao educando a formacao
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-
realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania” (Lei n.° 5.692/71, Art. 1.°). O que significam “auto-realizacdo” e “preparo
para o exercicio consciente da cidadania” ndo € elucidado mais detalhadamente nessa

lei.

Outras inovacfes referem-se a medidas racionalizadoras no ambito da organizacao
escolar (Art. 3.°) e a flexibilidade dos curriculos: em nivel nacional é estabelecido um
nacleo de disciplinas comuns, enquanto em nivel regional, determinadas disciplinas
estabelecidas pelo Conselho Federal de Educacéo (CFE), estdo a escolha das escolas.
Os curriculos séo elaborados de tal modo que o ensino de 1.° Grau se ocupa, nos
primeiros anos “exclusivamente” e nos ultimos “preponderantemente”, com a formacao
de carater geral (Art. 5.°, § 1.2, alinea a). No ensino de 2.° Grau deve predominar a

formacéao especializada (Art. 5.2, § 1.9, alinea b).

O ensino especializado, isto €, profissionalizante, tem por finalidade sondar
capacidades durante o processo educativo do 1.° Grau e possibilitar uma introducao ao
mundo do trabalho, ao passo que o ensino de 2.° Grau deve realizar a formacao

profissional propriamente dita (Art. 5.°, § 2., alinea a). Além disso, a formagéo



profissional deve adaptar-se aos respectivos mercados locais e regionais de trabalho

(Art. 5.9, 8§ 2.2, alinea b).

Em consonancia com o Decreto-Lei n°. 869, de 12 de setembro de 1969, é introduzida
a nova disciplina obrigatéria de Educacé&o Moral e Civica ( Art. 7.°). Os curriculos
devem adaptar-se as personalidades individuais dos alunos (Arts. 8.° - 10.°). Aqui a lei
visa primordialmente ao seguinte problema: evitar a evasdo escolar ou a desisténcia
prematura por repetidas “reprovacgdes”. No futuro ndo deveria mais haver reprovados.
Os reprovados potenciais seriam auxiliados na consecucéo da meta escolar atraves de

constantes “recuperacdes” ( Art. 14.°, § 2.9).

O ensino de 1.° Grau tem a duracdo de 8 anos com, no minimo, 720 horas por ano (Art.
18.9). Com isso eleva-se essencialmente o niumero minimo de anos escolares do
sistema educacional brasileiro: “o ensino de 1.° Grau sera obrigatorio dos 7 aos 14
anos” (Art. 20.°). Diante disso, 0 ensino de 2.° Grau passou a ter a duracao de 3 a 4
anos (2.200 a 2.900 horas) ( Art 22.° ) e objetiva a “formacéo integral do jovem” (Art.

21.9),

Com o treinamento de professores e de “experts” (administradores escolares,
psicologos escolares e outros) visa-se a exigéncias determinadas: o treinamento deve

ser acelerado e o nivel elevado decisivamente (Arts. 29.° -40.°).

O financiamento do sistema educacional (Arts. 41.° -63.°) torna-se tarefa [...] da Uniéo,
dos Estados, do Distrito Federal, dos Territorios, dos Municipios, das empresas, da

familia e da comunidade em geral, que viabilizardo recursos e esfor¢os para promoveé-



la (a educacao) e incentiva-la” (Art.41.°). A formacéo e o treinamento na educacao de
1.° Grau séo gratuitos nas escolas publicas para educandos entre 0s 7 e 0s 14 anos;
Nnos anos seguintes, no entanto, s6 o é gratuito para aqueles alunos que podem
comprovar a sua pobreza, desde que nao tenham sido reprovados mais de uma vez

(Art. 44.9).

As escolas particulares concedem-se auxilios técnico e financeiro (Art. 45.9).E
especialmente sublinhado que todas as empresas (comerciais, industriais e agricolas)
tém o dever de cuidar para que os trabalhadores e os filhos destes possam usufruir de
uma educacdo gratuita (do 1.° Grau) ( Art. 47.°). Além disso, pde-se em destaque que,
segundo a Lei n.° 4.440, de 27 de outubro de 1964, todas as empresas tém que pagar
o salario-educacao (Art. 48.°). Estabelecem-se, finalmente, os deveres financeiros da

Federacao, dos Estados e dos Municipios (Arts. 52.° -59.9).

De modo geral, podemos afirmar que a tendéncia de adaptar o sistema educacional as
necessidades econdmicas do processo societal brasileiro foi aqui estabelecida
legalmente. Transposta na pratica, essa legislacéo seria especialmente importante para
uma formacéo ligada a “praxis”, ja que a escola secundaria (antes supervalorizadora da
formacdo humanistica) assumia uma posicdo-chave na estratégia para o

desenvolvimento de um sistema educacional adequado.

De acordo com a Lei 5.692/71, neste ambito escolar ndo devem, ser formados como
antes, quase que exclusivamente estudantes universitarios e professores primarios,
mas especialmente pessoal para posicOes profissionais de escaldo médio e mais

elevado na economia. Com isso também deve ser rompido 0 monopolio do assim



chamado “circulo humanistico de formacao” e devolvida, a titulo de contramedida, uma
formacdo voltada para a pratica, bem como ser revalorizada a técnica das ciéncias

naturais.

A realizagdo dos planos educacionais orientados pelo Estado deve ser assegurada
com a ajuda da familia, da escola e da comunidade (treinamento profissional

(NOVAES, 1970).

Ndo ha razdo nenhuma para ndo acreditar que as planificacbes e politicas
educacionais daguele momento atingiram, no ambito dos interesses do governo, uma
mudanca social através do sistema educacional. Pensamos, em especial aqui, na
superacao de valores tradicionais (como o0 preconceito negativo diante da
profissionalizacdo) que por séculos sustaram qualquer contribuicdo ativa do sistema
educacional para o desenvolvimento. Tinha-se uma grande expectativa na
probabilidade de que, em poucos anos, o sistema educacional brasileiro estaria

adaptado as necessidades econdémicas do processo societal.

N&o obstante, entendemos que existiu uma determinada caréncia de pensamento
voltado para a realidade quando se tencionou exigir no Brasil um sistema educacional
gue visasse manter na escola todos os individuos da faixa etaria dos 7 aos 14 anos. A
maioria das escolas primarias eram constituidas por uma Unica sala. Para possibilitar
curriculos com duracdo de 8 anos teriam que ser construidas extraordinariamente
muitas escolas novas e treinados em larga escala muitos professores. E sabido que, no

periodo em que existia uma coagao para manter as criangas na escola por 4 a 5 anos



na escola (antes de 1971), era impossivel manter a maioria delas por mais de dois

anos.

No nosso entender, pois, essa lei foi elaborada por grupos que pensavam unicamente
segundo conceitos de estratos privilegiados. Ou deve uma lei formular uma meta ja
desde o inicio inalcancavel? Ou se superestima a forma transformadora de uma lei
atribuindo-lhe um poder mégico? Ou se pretende simplesmente continuar a tradicao
gue angariou ao Brasil a fama de possuir as melhores leis do mundo sem que estas

tivessem um efeito correspondente sobre a realidade?

O sistema educacional foi de tal modo construido que era preciso ter completado o 8.°
ano letivo para se poder receber uma formacdo profissional especial. O que
aconteceria, no entanto, com aqueles (com alta probabilidade, um numero bastante

elevado) que ndo chegassem a esse ponto?

Esta e outras questbes tém de ser respondidas para se poder avaliar a possibilidade

efetiva dessa lei que, em teoria, era altamente interessante.

3.5 O PROCESSO EDUCATIVO COMO UM MOVIMENTO DE

EMANCIPACAO INDIVIDUAL E COLETIVA

No processo societal brasileiro dessa época, desenvolveu-se um sistema educacional
gue apresentou uma série de aspectos positivos mediante seu efeito dinamizador. Ao
lado das efetivas ampliagbes das oportunidades de educacgao, existiram boas chances

de se superarem tracos oriundos da época colonial que obstaculizavam o



desenvolvimento, como, por exemplo, o conteddo aristocratico, o afastamento da
“praxis” (em especial, o preconceito contra a atividade manual) e a desvinculagdo da

realidade, que pontificavam nas escolas.

Com isso foram satisfeitas inicialmente sé as necessidades econémicas modernas do
processo desenvolvimentista. Procuraremos, entdo demonstrar em que medida, ou
seja, sob que condicao concreta péde o sistema educacional, no nosso parecer, atuar
como um eliminador da dependéncia. Em outras palavras: em que medida o sistema
educacional teve que se transformar em processos educativos que possibilitassem uma

emancipacao individual e coletiva da situagdo de dependéncia.

E perfeitamente concebivel que, sob determinadas condi¢cdes econdmicas, politicas e
socioculturais, um sistema educacional atue automaticamente — por assim dizer, como
um efeito secundario — como emancipatério, tal como ocorreu com o ler e escrever nas
sociedades européias dos ultimos séculos. Sistematicamente, todavia, um processo
educativo s6 pode atuar como emancipatério quando é levado a cabo no quadro de um

movimento social, como foi 0 caso em muitas sociedades européias.

Se nos perguntarmos pela existéncia de um movimento social no Brasil capaz de
apoiar as tendéncias e esforgcos emancipatorios, ndo obteremos nenhuma resposta Em
primeiro lugar, os esforcos que tendiam a emancipacdo se imbricavam em diversos
estratos, pois se tratava inicialmente, aqui, ndo s6 da emancipacéo dos “proletarios” ou
das “massas” diante dos “capitalistas” ou da “burguesia”, mas também de toda a

sociedade ante outras sociedades; em segundo lugar, no sistema capitalista vigente no



mundo naquele momento, um tal movimento social que tudo abarcasse s6 se inflamava

a duras penas.

Para as sociedades dependentes sé entra em considera¢cdo um movimento nacional de
libertacdo, seja qual for a ideologia sobre a qual esteja fundado, pois os movimentos
dos trabalhadores, dos partidos, ou de outros segmentados, pelo menos até agora, nao
tiveram, como Dias (1962) o mostrou para o caso do Brasil , chance alguma de
sucesso e de desenvolvimento. E altamente improvavel que, num tempo previsivel,

ocorra uma alteracao nesse estado de coisas.

Nas ultimas décadas, jA houve no Brasil diversos inicios de movimentos nacionais, ou
nacionalismos. Apds 1964, preparou-se um novo nacionalismo que, no que tange a sua
forma e a seus objetivos, se destacava por uma irracionalidade caracteristicamente
emocional. A pretensa meta comum era o desenvolvimento rapido do Pais e o bem-
estar de todos os cidaddos, o que se fazia primeiramente possivel mediante a
seguranca nacional e a ordem. J4 que essas metas ndo podiam tornar-se aceitaveis
sobre a base racional a maioria dos cidadaos, tornava-se necessario recorrer a
emocodes, seja por meio do futebol, seja por meio do enaltecimento de uma consciéncia
historica centrada num objetivo, seja pela da glorificacdo do grande porvir da nacao,

seja pela realizacdo de uma empreitada épica, como a construcao da Transamazonica.

Mediante esse movimento social, e é assim que, no nosso entender, pode ser
denominado o nacionalismo daquele momento, é primeiramente possivel, de um modo
geral, explicar por que o sistema educacional cada vez mais se alcava a um plano de

relevo para todas as camadas sociais. Com isso, no entanto, também ja é dada uma



explicagdo para a seguinte questdo: por que o efeito emancipatorio e liberador do
sistema educacional no Brasil ndo era dado automaticamente, mas pela adogcao de
medidas determinantemente orientadas de politica educacional para evitar efeitos

indesejaveis de emancipagao.

3.5.1 O controle dos efeitos da exploséo educacional

Tendo em vista o significado do sistema educacional para a politica e o planejamento,
€ justo falar numa explosdo educacional. Em decorréncia disso, para evitar
determinadas e ndo pretendidas sequelas do processo educativo, sdo empregados
mecanismos, como o controle da opinido publica, a censura informativa aos jornais e
as publicagbes em geral, a propaganda (popularizacdo da revolucdo, desenvolvimento
de um nacionalismo emocional), a introducdo de uma disciplina de doutrinacdo
(Educacdo Moral e Civica), por exemplo. Esses mecanismos usados pelos detentores
do poder via sistema educacional, ndo obstante, propagam sistematicamente uma
filosofia educacional que freqiientemente soa irracional aos ouvidos do ser humano que
pensa racional e criticamente. Disso resultou, para o sistema educacional dessa época,
a garantia das condicdes para o “desenvolvimento” de um cidaddo dependente e

incapaz de critica, ao invés de surgir um cidaddo emancipado.

O processo educativo conduzia a massificacdo, ao invés de levar & emancipacao. Se
nos perguntarmos como é possivel evitar ou modificar essa tendéncia, a resposta tem
gue abandonar o campo do fatico para projetar uma alternativa momentanea hipotética,

ou seja, o0 sistema educacional brasileiro s6 pode provocar uma emancipacao individual



e coletiva no momento em que os individuos forem considerados ndo como objetos,

mas, sim, como sujeitos.

Observaremos que esta dependéncia dos individuos via educacéo fragilizada, também
sera notada no contexto do programa desenvolvimentista implementado pelo governo
brasileiro, e, que teve seus desdobramentos no Espirito Santo com os grande projetos

industriais.

3.6 OS GRANDES PROJETOS INDUSTRIAIS E O MODELO

DESENVOLVIMENTISTA DE EDUCACAO NO ESPIRITO SANTO

A submissao dos individuos imposta por um sistema educacional que visa somente
criar uma relacdo de dependéncia e ndo de emancipagdo via educacdo demonstra
como as politicas publicas educacionais sempre foram conduzidas a reboque do fator
econdbmico, o que se fara representar de forma direta na analise do conjunto dos
grandes projetos que foram implementados pelo Estado em nosso periodo de estudo,
contrapondo assim a visdo de Touraine (apud PAIVA; RATTNER, 1985), que enxerga
na sociedade contemporanea uma necessidade de ajuste no foco de analise, pois esta
ndo deveria ser calcada sobre o social, nem sobre o econémico, mas sobre o cultural,
pois, considerando que os conflitos existem, ndo sao conflitos entre classes sociais
economicamente antagbnicas (porque umas se apropriam do resultado do trabalho das
outras), mas entre classes culturais, porque algumas delas (menos favorecidas)

reivindicam o seu acesso a cultura.



Nesse periodo histérico (1971-1978) que estamos estudando, percebemos um claro
impacto dos chamados “Grandes Projetos Industriais”, que se desdobravam na politica
desenvolvimentista nacional, inclusive na capixaba. Obviamente ndo podemos
dissociar a aplicabilidade das politicas de governo definidas pelo Governo Militar, na
sua abrangéncia macro (Pais), de seus desdobramentos micro (estados), mesmo
sendo o estado do Espirito Santo um elemento federativo periférico sob todos os

aspectos.

Faz-se necesséario, para nossa melhor compreensdo, que nos apropriemos de
consideracdes extremamente importantes e relevantes, sob o0 ponto de vista
sociopolitico-econémico, acerca do Brasil, em dado momento histérico, durante o qual
conseguimos identificar uma primeira fase da “Revolucéo Industrial Brasileira” que vai

de 1930 a 1961. Para Bresser Pereira,

[...]a énfase da industrializacdo foi conduzida pelas principais ideologias em
luta, o nacionalismo contra o cosmopolitismo, o industrialismo contra o
agriculturalismo, o intervencionismo desenvolvimentista contra o liberalismo,
eram a traducéo perfeita do conflito existente entre os novos grupos sociais,
e particularmente dos empresarios industriais contra a velha oligarquia
agrario-comercial, que desejava manter o Pais em seu estagio agricola”
(PEREIRA,1970, p. 55).

Ocorreu no Brasil e, por consequéncia, no Espirito Santo, um processo de
transformacdo econdmica, social, politica e cultural, o qual podemos chamar de
segunda fase da Revolugao Industrial Brasileira, posterior a 1961, e com fortes tragos
inicialmente com a chegada dos militares ao poder através do Golpe de 64. Adotou-se
entdo a teoria do desenvolvimentismo com seguranca, que serd de fundamental

importancia para nosso entendimento, tendo em vista ser o fator econémico o
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legitimador das mudancas ocorridas na area educacional, que é o tema central de

nossa pesquisa.

Importante ressaltarmos aqui a utilizacdo do termo desenvolvimento dentro da
ideologia de seguranca do Governo Militar, pois, conforme discute Pereira (1970),
sendo o desenvolvimento um processo de transformagéo econfmica, politica e social,
através do qual o crescimento do padrdo de vida da populagdo tende a tornar-se
automatico e autbnomo, ndo faz sentido tentar legitima-lo no contexto do Golpe,
guando pudemos observar que efetivamente ndo houve o que podemos chamar de um
processo social global, em que as estruturas econémica, politica e social de um Pais
sofrem continuas e profundas transformacfes. Assim, ndo tem efetividade falar de
desenvolvimento apenas econbémico, ou apenas politico, ou apenas social. Na verdade,
nao existe desenvolvimento dessa natureza, parcelado, setorizado, a ndo ser para fins

de teorizagéo.

Mesmo assim, no comec¢o dos anos de 1960 pouca gente pensaria em termos de crise.
Falava-se de “Revolucdo Industrial”, nas grandes transformacdes econdémicas, sociais
e politicas pelas quais o Pais estava passando, na “Revolucéo Brasileira”. Sem duvida,
problemas surgiam no processo de desenvolvimento econdmico e social, e tais
problemas eram apontados, discutidos. Mas a abordagem que dominava o Brasil era
otimista, positiva. Desde o fim da Segunda Guerra Mundial o Pais era dominado por
um sentimento de otimismo que nos ultimos anos da década de 1950 se transformara
em euforia. O Brasil ndo era apenas “o Pais do futuro”; estava transformando-se

rapidamente nesse Pais.



A partir de 1961, porém, a situagdo foi mudando. O sentimento de otimismo foi dando
lugar ao de duvida e, depois, ao de decidido pessimismo. O Pais foi pouco a pouco
entrando em uma conjuntura de crise, em que as dificuldades emergentes superavam
as solugdes encontradas. Entrdvamos em uma fase historica chamada de “Crise

Brasileira” (PEREIRA, 1970).

Essa crise assumiu fundamentalmente um carater econémico e politico. Poderiamos
falar também em uma crise cultural e mesmo em uma crise social. Mas vamos limitar-

nos a citar apenas aqgueles dois aspectos da crise. S&o eles os mais evidentes.

3.6.1 Grandes projetos capixabas, lugar de toda pobreza

Vamos agora situar os Grandes Projetos Industriais como um grande discurso de
inversao estrutural na base socioecondmica do Espirito Santo, ou seja, tratou-se de
compreender os limites da economia cafeeira como forga impulsionadora de riqueza e
de organizagédo de uma visdo de mundo voltada para o interior rural. A partir de estudos
da compreensao dos limites dessa economia o0 passo seguinte foi dilui-la como uma
forma de atraso e subdesenvolvimento, isto é, estagna-la em sua forma arcaica,
reinventado-a com a sua roupagem cientifica. Nesse sentido, criou-se no Estado a

imagem da incapacidade da economia cafeeira de produzir elementos dinamicos de

promoc¢ao do desenvolvimento socioecondmico.

Com o slogan “Desenvolvimento para sobreviver”, o governo Carlos Fernando Monteiro
Lindenberg encomendou, com o apoio financeiro do governo Juscelino Kubitschek,

varios estudos sobre a realidade econdmica, cultural, social e politica do Espirito Santo.



Foi entre 1958 e 1959 que a Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) realizou um sério trabalho de levantamento de dados econémicos,
sociais, politicos e culturais e, em forma de texto, publicou na revista “Estudos de

Desenvolvimentos Regionais (ES)” a conclusao de suas pesquisas:

A anadlise da evolugcédo de renda do Espirito Santo, no periodo de
1948 a 1955, nao revela a existéncia de elementos dinamicos
capazes de alterar o ritmo de crescimento das atividades produtivas,
ou mesmo imprimir profundas modificacdes de carater estrutural.
Das observacfes efetuadas € possivel concluir que o Estado tem
economia instavel de carater primério, e que financia o
desenvolvimento de outras regifes. Diante disso, as previsfes
guanto ao crescimento da renda real deveriam ser modestas, quando
ndo pessimistas, dentro da estrutura do sistema assim
definido.(CAPES, 1959, p. 55)
Portanto, mediante um argumento tao racional e de carater “neutro”, a questdo que se
colocou nas décadas de 1960 e 1970 foi a viabilidade do desenvolvimento. O
argumento cientifico da CAPES mobilizou ao espanto a burguesia agrario-exportadora:
era necessario abrir espacos em sua hegemonia diante de uma conclusdo téao

pessimista.

Em mensagem de 15 de marco de 1965, o entdo governador Francisco Lacerda de
Aguiar afirmou: “N&o tenho davida em afirmar. a redencdo econdémica do Estado
depende, em grande parte, da oferta de energia a baixo custo,[...] as industrias” apud

(ROCHA; MORANDI, 1991, p. 58).

Percebe-se nesse discurso a absor¢cao por parte dos governantes de que o caminho
para o desenvolvimento passava claramente pela industrializacéo e esta, precisava de

uma politica educacional para formacdo de uma mao-de-obra qualificada.



Nesse contexto, o governador Cristiano Dias Lopes Filho (1967-1971) inaugurou nova

fase da vida do Espirito Santo.

Escolhido indiretamente pela Assembléia Legislativa Estadual, sistema eleitoral a que
ficara reduzida a eleicdo dos mandatarios estaduais, coube ao governo Dias Lopes o

inicio do dirigismo econdémico local, trazido no bojo do movimento de 1964.

No Espirito Santo, as atividades industriais muito pouco pesavam na arrecadacdo do
Estado. Sua economia continuava fortemente centrada no setor primario,
compreendendo a agricultura, a pecuaria e o extrativismo 65% da renda estadual,
seguindo-se-lhe o setor terciario, com 27%. A producédo industrial contribuiu apenas

com 8% do total (ROCHA; MORANDI,1991).

No setor primario, portanto, ainda prevalecia a cultura do café, que correspondia a 60%

da producéo agricola, em fins da década de 1950.

Embora o Estado nao dispusesse de elementos estatisticos que permitissem aferir os
coeficientes de sua produtividade, ndo ha duvida de que eram bastante defasados,
diante da estrutura econémica da regido, na qual predominavam métodos e técnicas
empiricas de exploracdo e preservacdo da terra. Em nada ficava devendo ao

desempenho da agricultura do Nordeste brasileiro.

Foi desse argumento que se valeu a elite capixaba para sensibilizar ainda mais a
cupula central, permeavel a idéia de integracdo econdmica nacional, correcdo de

distor¢des regionais e criacdo de novos polos industriais.



O crescimento da moderna economia industrial e urbana, concentrada em S&o Paulo e
no Rio de Janeiro, e os abalos da economia tradicional de exportacdo, impuseram no
espaco nacional uma estrutura polarizada em que o Espirito Santo consolidou uma
condicdo periférica. A submersdo de uma base econdmica, a cafeicultura, e o
estabelecimento de novos tipos de relagbes com os centros mais dindmicos do Pais,
traduziram-se em crise econdmica simultdnea a uma tendéncia a diversificacdo da

producéo e de reorganizagédo do espaco capixaba.

Com a decadéncia da economia cafeeira, a economia estadual estava aniquilada. Para
a elite local, a saida estratégica para a infra-estrutura ndo parecia outra sendo a
industrializacdo. Entretanto, agora mais do que antes, o Estado estava incrustado entre
polos industriais consolidados, como Sao Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais; ndo
havia, conseqiientemente, que confiar somente nas forcas do empresariado local ou
mesmo externo para investir nessa area periférica sem um arcabouco institucional que
a protegesse. Por outro lado, a “inchacdo” da Grande Vitoria, sem infra-estrutura
urbana adequada, resultou na intensificacdo de favelas e indmeros outros problemas
sociais, oriundos da baixa renda do pessoal subempregado e desqualificado, situando
a renda “per capita” regional em torno de pouco mais da metade da renda “per capita”

nacional. Isso exigia medidas decisivas dos poderes publicos.

Nessa caotica situacao capixaba, cuja renda interna atingia somente 1,1% da do Pais,
surgiu o Decreto-Lei n.° 880, de 12 de abril de 1969, relativo a incentivos fiscais, e 0s
“Grandes Projetos de Impacto”. O primeiro, outorgado pela Junta Militar que governava

o Pais, foi obtido, ndo sem muito esforco, em 1969, no governo Dias Lopes. Tido como
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instrumento definitivo a recuperacdo econdmica do Espirito Santo e prorrogado
posteriormente, ndo canalizou para o Estado a massa de recursos esperada. O
segundo objetivava dar condi¢des de fixacdo a for¢a de trabalho do Estado, alterando a
tendéncia de migracdo para outras unidades da Federacéo, a despeito da problematica
gue potencialmente encerrava (adensamento demografico de Vitéria e adjacéncias,

importacdo de mao-de-obra, aumento da poluigdo industrial, entre outros problemas).

Importante ressaltar o ressurgimento da acdo do Estado como condi¢dao decisiva do
processo de industrializacdo local, como se um movimento ciclico abatesse o Espirito
Santo de tempos em tempos, como uma repeticdo do periodo Jerdbnimo Monteiro. O
Estado, como fornecedor de capital social basico, passou a transferir recursos publicos
para o setor privado, objetivando subsidiar a industrializacdo via incentivos fiscais e

legislacdo correlata (BITTENCOURT, 1987).

Para concretizar a reestruturacdo da economia capixaba foram criados alguns 6rgéaos
de atuacdo, como o Conselho de Desenvolvimento Econémico, o Sistema de Crédito
para o Desenvolvimento, que se desdobrou depois em Banco de Desenvolvimento do
Espirito Santo (BANDES) e Banco do Estado do Espirito Santo (BANESTES). Para o
Governo a industrializacdo, deveria ser voltada para a utilizacdo de matérias-primas
locais e, em sua fase inicial, limitada a produtos “jA com certa tradicdo”, como

frigorificos, laticinios, minerais ndo metalicos e produtos de madeira.

Simultaneamente aos investimentos apoiados pelos orgdos do Governo no setor
industrial, outros recursos eram destinados a formacdo da infra-estrutura para que,

posteriormente, surgissem outras industrias néo tradicionais.



Evidente que, dentro deste contexto, perceberemos, na égide do que preconizava a Lei
n.° 5.692/71, a relevancia da implementacdo do ensino profissionalizante no curso
secundério, jA observada no discurso da qualificacdo da méao-de-obra local, visando

ganhar cada vez mais importancia, dentro das discussfes desenvolvimentistas.

Vale ressaltar que é desse periodo o mecanismo do Fundo de Desenvolvimento das
Atividades Portuarias — FUNDAP, criado pela Lei n.°2.508, de 22 de maio de 1970 e
reforcado pela Lei n.°2.592, de 22 de junho de 1971. Esse mecanismo, além de
financiar operacdes de intercAmbio comercial que utilizassem o Porto de Vitoria,
condicionava o beneficiario a destinar 50% da parcela financiada aos projetos

estaduais industriais, agropecuarios, turisticos e pesqueiros .

O aspecto mais marcante, contudo, da acdo governamental concentrou-se na infra-
estrutura implantada para atender aos chamados “Grandes Projetos”, principalmente
aguela relacionada com a rede de comunicacao e transporte. As ligacdes asfalticas
com o Rio de Janeiro, Belo Horizonte e Salvador datam de 1965, 1969 e 1973,
respectivamente; o Porto de Tubarao iniciou suas operacdes em 1966: foi duplicada a
Estrada de Ferro Vitéria-Minas e decidiu-se pela construcdo de um novo ramal
litoraneo da Estrada de Ferro Leopoldina, que n&o se realizou, infelizmente,

constituindo-se em uma grande decepgao.

A nova Espirito Santo Centrais Elétricas (ESCELSA), em 1968, a interligacdo com
FURNAS e Centrais Elétricas de Minas Gerais (CEMIG), a construcdo da Hidrelétrica

de Mascarenhas em Baixo Guandu, as redes de transmissdo que se estenderam por



todas as cidades e vilas romperam o estrangulamento energético que retardou

historicamente a industrializagao capixaba.

A Telecomunicacdes do Espirito Santo (TELEST) expandiu a rede urbana, interurbana,
e se integrou ao sistema nacional da Empresa Brasileira de TelecomunicagOes

(EMBRATEL), expandindo ainda os terminais de Telex.

No campo do saneamento basico, a Companhia Espirito-santense de Saneamento
(CESAN) beneficiou dezenas de localidades estaduais com o0 programa para as

comunidades.

Tudo isso levou a quebra do isolamento infra-estrutural do Espirito Santo.

Entretanto, o adensamento dos Grandes Projetos exigiu refor¢cos na infra-estrutura nao
s6 da Grande Vitoria, mas também dos balnearios turisticos, dos municipios-sede do
complexo paraquimico (Aracruz, Linhares e Sdo Mateus), e a politica de interiorizagao
exigia a criagdo de excedentes de capital social basico em Colatina e Cachoeiro de
Itapemirim. Nesse contexto, podemos inserir ainda a Terceira Ponte, ligando Vitoria ao

continente (BITTENCOURT, 1987).

Foi, porém, pela criagdo, em 1974, do distrito industrial denominado Centro Industrial
da Grande Vitdria (CIVIT) que a articulacdo governamental para dar a condicdo
necessaria na atracdo de investimentos e consolidacdo na implantacdo dessas
indUstria se materializou. Até 1980, o CIVIT conseguiu atrair para sua area 22

indUstrias (BITTENCOURT, 1987).



Visto de outro angulo, com a politica orientada pelo Governo Federal para a
erradicacdo dos cafezais anti-econémicos, a base da economia capixaba, a agricultura,
gue durante longas décadas se baseou, principalmente, no café, sofreu grande
impacto, que ndo foi compensado por uma diversificacdo agricola substitutiva, o que

levou o Espirito Santo a defrontar-se com graves problemas.

Com a retracdo do setor primario, houve uma aceleracdo da urbanizagéo, fruto,
sobretudo, de um processo migratério campo/cidade, resultando em uma aglomeracao
e favelizacdo na periferia da Grande Vitoria, notadamente em bairros como Sao Pedro,

Sossego, Itanhenga, Santa Rita e Rio Marinho.

O que se observava mesmo diante do grande esfor¢o e das articulacdes feitas pelas
esferas estadual e federal era a incapacidade de se gerar emprego para a maioria dos
trabalhadores que se deslocava do campo. Ao contrario, a retragcdo do setor primario,
aliada a recessdo econdmica, atraiu formidavel contingente de migrantes, o que

contribuiu para agravar o quadro de mazelas observado naquele momento.

Para ocupar os espacos prometidos pelos “Grandes Projetos” anunciados pelo
Governo, num momento em que o Pais colhia os frutos do Milagre Econémico, os
migrantes do sul da Bahia, do norte do Rio de Janeiro, da Zona da Mata Mineira e até
do norte do Espirito Santo formaram um anel em redor de Vitéria, agravando a

experiéncia capixaba com populacdes periféricas (BITTENCOURT, 1987).



Outro aspecto importante a se considerar foi o aumento da recessdo motivada
principalmente pelos reflexos da crise do petréleo de 1973, cujas conseqiéncias foram

sentidas em nivel nacional com desdobramentos também no cenario capixaba.

Esta recessdo econbmica trouxe uma virtual paralisacdo dos projetos nacionais
superdimensionados; por sua vez, refluiu para o Espirito Santo uma grande massa de
desempregados atraida pelos espacos prometidos pelos “Grandes Projetos”, que sO
contribuiram para aumentar o anel de miséria da periferia de Vitéria. Um contingente de

64,2% da populagéo do Estado tornou-se, portanto, predominantemente urbana.

Esse inchago da populacdo em zonas urbanas também foi sentido nas grandes capitais
brasileiras, o que significou o agravamento dos problemas sociais decorrentes dessa
aglomeracdo, com a necessidade de uma distribuicdo mais equitativa da renda e de
uma real politica educacional que buscasse a formacao qualitativa do brasileiro, via
profissionalizacéo do ensino de 2.° Grau, o que, verificaremos no proximo capitulo, ndo

aconteceu.

A reforma educacional proposta pelo Governo por meio da Lei n.° 5.692/71 veio ao
encontro da necessidade de méao-de-obra qualificada alardeada pelo Governo para os
“Grande Projetos”, em detrimento de uma formagdo humanizada, que formasse um
cidaddo participativo, consciente e construtor de uma outra realidade social.
Percebemos ai como esse modelo, que se coadunava com a politica
desenvolvimentista conduzida pelo Governo, refletiu a visdo dos governantes em
relacdo a uma politica educacional guiada pelos interesses advindos da politica

econdmica implementada no Pais.



No préximo capitulo finalizaremos nosso trabalho buscando entender como se
processou no ambito de uma escola tida como referéncia nesta época — o Colégio
Estadual do Espirito Santo — a aplicacdo do arcabouco contido na lei 5.692/71 e como
os atores envolvidos; sejam eles politicos, educadores, administradores e alunos, se

viam neste contexto.

4. CAPITULO Ill — COLEGIO ESTADUAL DO ESPIRITO SANTO: OS

EFEITOS DA APLICACAO DE UMA REFORMA EDUCACIONAL

Como ja discutimos anteriormente, o Estado buscou, alinhado a politica
desenvolvimentista que estava sendo aplicada naquele momento, a adocdo de um
ensino profissionalizante mediante uma reforma do sistema educacional. Essa politica
buscou fornecer ao mercado uma méo-de-obra profissionalizada, proposta desse novo
modelo educacional que previa a extensdo da obrigatoriedade do ensino de quatro

para oito anos e a profissionaliza¢do do agora chamado 2.° grau, antigo cientifico.

Como forma de aprofundarmos um pouco mais nosso entendimento a cerca desta
tentativa, a partir dos depoimentos orais vamos confrontar as fontes documentais
disponiveis e identificar como esse novo modelo foi inserido em nosso cotidiano
escolar. Vamos entéo utilizar as vivéncias dos atores de uma Escola publica em nosso

estado, onde usando como referéncia o Colégio Estadual do Espirito Santo.



Importante ressaltar que por meio desses depoimentos orais pretendemos compor uma
histéria, resultante de um processo de pesquisa e investigacdo onde se pressupdem
um objeto aberto e sujeito a intervencdo de mudltiplas leituras, situa-se ai a narrativa
colhida nas entrevistas realizadas com diretores, educadores, alunos e governantes da

época a respeito de suas memarias sobre esse acontecimento.

Isso torna a nossa tarefa extremamente rica. Como nos ensina Portelli (1997), a
primeira coisa que torna a histéria oral diferente € que ela nos conta menos sobre
“eventos” que sobre “significados”, o que faz com que o Unico e precioso elemento que
as fontes orais tém sobre o historiador € 0 que nenhuma outra fonte possui em medida
igual, a subjetividade do expositor. Fontes orais contam-nos ndo apenas 0 que 0 povo
fez, mas o que queria fazer, o que acreditava estar fazendo e o que agora pensa que
fez. Essa visao tridimensional da fonte oral é onde reside a sua inesgotavel riqueza, e

de onde podemos continuamente beber.

Interessa assim o caminho no qual os materiais da historia sdo organizados pelos
narradores de forma a conta-la. A constru¢do da narrativa revela um grande empenho

na relacéo do relator com a sua histéria (PORTELLI, 1997).

ApoOs este breve comentario a respeito de nossas fontes orais, vamos utilizar no
decorrer deste capitulo, voltemos a nossa escola (Colégio Estadual do Espirito Santo),
gue, neste ano, completa 100 anos de existéncia com marcante papel na formacao
daqueles que, ao longo desses anos, se transformaram nos lideres, expoentes e

referéncias em suas areas de atuacédo, sejam eles do setor publico ou privado.



E justamente essa caracteristica formadora do cidaddo que motiva a sua cria¢io por
meio da Lei n.° 450, de 24 de outubro de 1906, pelo entdo presidente do Estado,
Henrique da Silva Coutinho, no modelo de escola masculina equiparada ao Colégio
Pedro Il, do Rio de Janeiro. Sua finalidade, segundo o Decreto n.° 96, de 13 de
novembro de 1906, era ministrar instrugdo secundaria necessaria ndo so a boa direcéo
da vida social do cidaddo, como também a preparagdo para ingresso nos cursos

superiores em busca da obtencéo de grau de Bacharel em Ciéncias e Letras.

Apbs passar por varios enderecos — Avenida Capixaba, Morro da Capitania, Colina de
Sé&o Francisco, Escola Normal D. Pedro Il e Escola Gomes Cardim —, finalmente
ganhou prédio proprio e se instalou no Forte de Sdo Jodo, onde permanece até os dias

de hoje.

Dentro do imaginario identificado nos relatos e vivéncias contidos no livro “90 anos de
Colégio Estadual, historias e vida”, o Colégio Estadual do Espirito Santo € visto como o
lugar publico educacional que, em tese, aplica um ensino considerado de exceléncia
pela populagcdo capixaba. Serad assim tomado como referéncia em nossa pesquisa,
buscando identificar se a propalada “Reforma Passarinho”, dita assim por ter sido
proposta pelo entdo ministro da Educagao Jarbas Passarinho, teve efeitos praticos
guando da sua implantacdo, jA que o texto legal a ela referente, que é a lei n.°
5.692/71, preconizava como desdobramento de sua aplicacdo, uma escola com infra-
estrutura adequada (salas e laboratorios), treinamento e valorizacdo do profissional

docente.



Observaremos o confronto entre o previsto e o efetivado, identificando os objetivos

explicitos da lei, estrutura, entre outros aspectos.

O significado politico da lei parece-nos extremamente relevante para melhor
compreensao do que iremos propor a seguir. A Lei n.°. 5.692/71 completa o ciclo de
reformas educacionais destinadas a ajustar a educacdo brasileira a ruptura politica
perpetrada pelo Golpe Militar de 1964. Como ja registramos anteriormente, tal ruptura
politica constituira uma exigéncia para a continuidade da ordem socioecondmica.
Considerando-se essa continuidade no ambito socioecondmico, € compreensivel que
haja uma continuidade também no que diz respeito a educacao. E isto esta refletido na

legislacdo (SAVIANI, 2002).

Assim, se procedermos a uma comparagao entre 0s objetivos de Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (Lei n.° 4.024/61, de 20 de dezembro de 1961) e os da
Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1.° e 2.° Graus (Lei n.° 5.692/71), veremos que
eles sdo coincidentes na sua formulacédo. Com efeito, no que diz respeito aos objetivos
gerais da educacédo, a Lei n.° 5.692 ndo trata do assunto. Entretanto, ja que néo
revogou o artigo 1.° da Lei n.° 4.024 (“Dos fins da educacéo”), ela, de fato, incorporou-
0, sintetizando-o em termos do ensino de 1.° e 2.° Graus através do seu artigo 1.°, no
gual estabelece como objetivos gerais do ensino de 1.° e 2.° Graus:

A. auto-realizacdo do educando;

B. qualificacéo para o trabalho;

C. preparo para o exercicio consciente da cidadania.
Eis por que o senador Jodo Calmon, através da Emenda n.° 5, propds que se incluisse,

como paragrafo do artigo 1.° do Projeto de Lei n.° 5.692, o disposto no artigo 1.° da Lei



n.° 4.024/61. E apresentou como justificativa para o seu pedido o teor contido no
pronunciamento que o eminente ministro Jarbas Passarinho fez ao Presidente Emilio
Garrastazu Médici, apropriando-se assim do momento em que ele diz que essa Lei
[...Jmarcara uma fase importante do desdobramento do processo histérico do Brasil”

(CALMON, apud SAVIANI, 2002, p. 127).

Nessas condi¢cdes, mostra-se oportuno e mesmo necessario que, em razao de tal
grandeza, seja reproduzida a definicdo burilada dos objetivos previstos no artigo 1.° da

Lei n.° 4.024/61, o que nada se opde ao ponto de vista da técnica legislativa.

Embora esse artigo néo tenha sido revogado pelo projeto em questédo, a manutencao
ou insercdo nessa Lei daquela finalidade parece-nos indispensavel, como solene

confirmacéo dos elevados fins que devem ter os ensinos de 1.° e 2.° Graus.

Essa Emenda, € verdade, foi rejeitada pelo relator, porém, sob a justificativa de que ela

repete desnecessariamente o artigo 1.° da Lei n.° 4.024/61, que néo fora revogado.

Quanto ao objetivo do ensino de 1.° grau, a Lei n. 5.692/71 apenas optou por uma
formulacdo condensada (formacdo da crianca e do pré-adolescente) registrada no
artigo 17, em lugar da redacdo descritiva da Lei n.° 4.024/61, deixando as
especificacdes para o Conselho Federal de Educacéo através do disposto no artigo 4.°,
8. 1.9 item I: “O Conselho Federal de Educacédo fixara para cada grau as matérias
relativas ao nucleo comum, definindo-lhes os objetivos e amplitude”. Efetivamente, o
Conselho Federal de Educacao, mediante a Resolugéo n.° 8., de 1.° de dezembro de

1971, fixou as matérias do nucleo comum: Comunicacéo e Expressao, Estudos Sociais



e Ciéncias (inclusive Matematica). E definiu como objetivo da area de Ciéncias, o
desenvolvimento do pensamento l6gico, além de estipular que as referidas matérias
fossem ser ministradas nas primeiras quatro séries, portanto, na etapa correspondente
ao antigo curso primario, predominantemente sob a forma de atividade.
Consequentemente, a formulacdo analitica da Lei n.° 4.024/61 (“desenvolvimento do
raciocinio e das atividades de expresséo da crianca e a sua integracado no meio fisico e
social”), contida no artigo 25, que definiu o objetivo do ensino primario, foi reconstituida
integralmente. Em relacé@o a inclusdo do “pré-adolescente” na definicdo do objetivo do
ensino de 1.° grau, cabe observar que ela se explica pelo fato de que a Lei n.° 5.692/71
estendeu o ensino de 1.° grau para oito anos, abrangendo, em conseqiéncia, também

a faixa dos 11 anos aos 14 anos de idade.

No que diz respeito ao objetivo do ensino de 2.° grau comparativamente ao do ensino
meédio, constata-se que as formulacdes contidas em ambas as leis convergem no
sentido, mas ndo na forma. Assim, o artigo 35 da Lei n.° 4.024/61 estabelece como
objetivo do ensino médio a formacéo do adolescente; o artigo 17 da Lei n.° 5.692/71
por sua vez, define como objetivo do ensino de 2.° grau a formacédo integral do
adolescente. Cumpre lembrar que o adjetivo “integral’ ndo constava do anteprojeto. Foi
acrescentado, em virtude de Emenda, desta vez acatada pelo relator, do senador Jodo
Calmon, que a justificou nos seguintes termos: “A inclusdo da palavra ‘integral’ se
impde para que se dé perfeito entrosamento com o que dispde a Lei n.° 4.024/61, em
seu art. 1°, afirmando que a educacgao nacional deve visar ao desenvolvimento integral

da personalidade humana” (CALMON, apud SAVIANI, 2002, p. 128).
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Portanto, aquilo que a primeira vista parecia constituir uma diferenca, na verdade

traduz uma identidade ainda mais perfeita (SAVIANI, 2002).

Sendo assim, o préprio enunciado explicito dos objetivos nas Leis n.° 4.024/61 e n.°
5.692/71 revela uma continuidade entre ambas, continuidade que reflete no ambito
educacional a continuidade da ordem socioeconémica de que foi avalista do golpe de

1964.

Alids, a referida continuidade pode ser imediatamente constatada pelo simples fato de
gue os cinco primeiros titulos da Lei n.° 4.024/61, que tratam dos fins da educacéo, do
direito a educacéo, da liberdade do ensino, da administracdo do ensino e dos sistemas
de ensino, permanecem em vigor. Sao exatamente esses titulos que consubstanciam

as diretrizes, isto &, a orientagédo fundamental da organizagdo escolar brasileira.

Entretanto, se a proclamacdo dos objetivos revela continuidade entre ambas as leis, é
preciso considerar que, no que diz respeito a estrutura e funcionamento dos sistemas
de ensino, ocorreu uma ruptura. E isso é compreensivel porque, se a continuidade de
ordem socioecondmica sO pdde ser garantida com a ruptura politica, na educacéao a
continuidade das fun¢cbes dela demandadas pelas condi¢bes sociais e econdmicas
exigiu uma ruptura no ambito da politica educacional, ou seja, nos rumos que deveria

tomar a forma de organizar e operar 0s servicos educacionais.

4.1 — OS OBJETIVOS EXPLICITOS DA LEI



A Lei n.° 5.692/71 fixa o objetivo geral da educacdo de 1.° e 2.° Graus da seguinte

forma:

“Art. 1.° - O ensino de 1.° e 2.° Graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando
a formacao necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da

cidadania.”

Tem, portanto, a Lei um propdosito: possibilitar um tipo determinado de formacdo. Com
gue objetivo? Com o objetivo de que essa formacg&o possa concorrer para que 0O
educando se auto-realize, se qualifique para o exercicio de uma atividade e atue
conscientemente no meio social e politico que o cerca. Parte, assim, de um objetivo
geral imediato, o da formacao, visando a objetivos mais mediatos, que sdo os que
levam ao “desfrute do proprio ser”, e suas relagdes com o meio, através do trabalho e

da convivéncia social (BARROS, 1960).

O gque significa cada um desses aspectos e como se integram mutuamente € o0 que
tentaremos compreender agora.

A auto-realizacdo é um processo sem o qual nenhum ato educativo € possivel. A
educacdo, como a cultura, € um processo de humanizacdo do homem, como ja
assinalamos no inicio deste trabalho. Como processo que leva ao autoconhecimento e
ao autodominio, a educacao possibilita, a0 mesmo tempo, a auto-realizacdo. Nessa
dindmica, todavia, a auto-realizacdo ndo resulta de uma conquista fortuita,

consequéncia de um gesto isolado: ela é, antes, o resultado da interacdo que o homem



mantém com o meio que o cerca. Na medida em que percebe o desafio do mundo
circunstancial e o aceita, 0 homem passa a agir, ou melhor, a interagir nesse mundo,
gerando um processo dialético, no qual o aprofundamento em si mesmo €, a0 mesmo
tempo, causa e efeito de sua atuacdo sobre o meio. Duplo € o resultado dessa
interacdo: autoconhecimento e autodominio, de um lado, e criagdo de cultura, do outro.

E a isso que chamamos humanizacido do homem: um processo através do qual ele se

torna mais homem, mais humano. E o ato em si é educativo.

N&o sendo um gesto gratuito, nem isolado, e sO possivel pela interacdo com o meio
através da aceitacdo dos seus desafios, a auto-realizacdo humana resulta também

numa modificacdo desse meio que a possibilita e, até certo ponto, a condiciona.

Chama-se trabalho ndo s6 a interagdo do homem com o meio, mas também o
resultado dessa interacdo. Da interacdo do homem com 0s outros seres humanos
resultam as normas de convivéncia que levam ao exercicio da cidadania. O trabalho e
a cidadania, portanto, sdo aspectos externos ao proprio homem que, todavia,
condicionam sua auto-realizacdo. Logo, € de sua interagdo com o mundo que resulta o
condicionamento de sua auto-realizacdo. Nesse condicionamento, 0 homem define e

limita a sua liberdade.

A auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e exercicio consciente da cidadania,
como objetivos que devem ser alcancados pela formacdo que a escola de 1.° e 2.°
Graus pretende dar, sédo, assim, essenciais e devem decorrer, na implantacdo da nova

Lei, de uma reflexdo profunda sobre a amplitude e o significado do processo educativo.



Os problemas que se colocam, quanto aos objetivos, ndo sao, entdo, decorrentes de
sua fixagcdo, mas das condi¢cdes de sua realizacdo. Essas condi¢bes estdo, a nosso
ver, ligadas a dois grupos de influéncia:

a) O educando recebe, no ambiente escolar, as influéncias resultantes do seu
relacionamento com o professor e os colegas e da forma como ele gradativamente vai
dominando as conquistas culturais que a escola pde ao seu alcance. Assim, pois, ele
interagira tanto mais dinamica e profundamente com a cultura, quanto mais esta se |lhe
apresentar sob forma de desafios a sua inteligéncia. E, ainda, a mesma coisa sera
possivel com relacdo ao meio social da escola, se este lhe condicionar uma real
interacdo através do diadlogo. O dialogo com a cultura e o didlogo com professores e
colegas, eis ai as condicfes de auto-realizacdo do educando que a escola deve
oferecer. S6 através desse dialogo sera possivel a conquista, pelo educando, dos seus
meios de atuacdo no mundo material e no mundo social. Nenhuma qualificacédo para o

trabalho ou exercicio consciente da cidadania é possivel sem essa base de dialogo.

b) Como o educando n&o vive s6 no meio escolar, decorre dai que os objetivos acima
enunciados sao dependentes da forma de vida da sociedade em geral, na qual se situa
a escola. Em outros termos, assim € impossivel uma qualificacdo real para o trabalho
numa sociedade que ndo o promova, nem o dignifique; assim também é impossivel
numa formacéo que leve ao exercicio consciente da cidadania, num meio social onde
nao impere a forma de vida democratica. Nesse sentido, ainda que haja remota
possibilidade de uma preparacéo feita pela escola, esta corre o risco de cair no vazio e
tornar-se uma formula oca de fazer os educandos memorizarem regras de convivéncia
social. Sdo, portanto, os meios de se alcancarem os objetivos que colocam o problema

fundamental da educacéo de 1.° e 2.° Graus.



No gue concerne a escola, cumpre-lhe prover-se, de um lado, de contetdo e métodos
que possibilitem, além da cultura geral basica, uma real educacgéo para o trabalho e, de
outro lado, de formas de relacionamento humano em que estejam proscritos, de uma

vez por todas, seus aspectos autocraticos e inibidores.

No que diz respeito a sociedade, compete-lhe dar garantias de que nédo so6 o trabalho
sera aproveitado, dignificado e devidamente valorizado, mas também de que a vida
social estarda fundamentada em principios igualitarios e assegurados os direitos de

participacao politica.

E assim que vislumbramos os maiores obstaculos & consecucdo dos objetivos visados.

4.2 - AESTRUTURA DA LEI

Dentre as mudancas introduzidas pela Lei n.° 5.692/71, na estrutura do ensino, esta a
ampliacdo da obrigatoriedade escolar para oito anos, ou seja, para a faixa etaria que
vai dos 7 aos 14 anos. Essa ampliagdo tem sérias implicacdes, pois compele o Estado
a um acréscimo de suas obrigagbes com relacdo a educagdo do povo e supbe uma
modificacdo estrutural profunda na educacédo elementar, ja que a expanséo do ensino
decorrente disso impora naturalmente um grau de elasticidade e capacidade de

adaptacéo a realidade inexistente em nossos tradicionais cursos primarios e ginasial.

Essas modificacGes foram consagradas em lei, em dois planos complementares. No

plano vertical, a modificacédo se fez com a jun¢éo do curso primério e do curso ginasial



num soO curso fundamental de oito anos. Com isso, eliminou-se um dos pontos de
estrangulamento do nosso antigo sistema representado pela passagem do primario ao
ginasial, passagem que era feita mediante os chamados exames de admissdo. Com a
eliminacdo do exame de admissdo, que eram um dos agentes responsaveis pela
seletividade, foi eliminado, legalmente, em consequéncia, um instrumento de
marginalizacdo de boa parte da populacdo que concluia o curso primario. No plano
horizontal, a modificagdo se fez com a eliminagéo do dualismo antes existente entre a
escola secundaria e a escola técnica, com a criacdo de uma escola Unica de 1.°e 2.°
Graus — 0 1.° grau, com vistas, além da educacdo geral fundamental, & sondagem
vocacional e iniciacdo para o trabalho; o 2.° grau, com vistas a habilitacdo profissional

de grau médio.

A educacéo fundamental e média brasileira passou a ter, entdo, a seguinte estrutura:

* Cursos. Os cursos e ciclos escolares, com as respectivas duracdes e cargas horarias,
assim se constituiam:

e Ensino de 1.° grau, com oito anos de duracdo e uma carga horaria de 720 horas
anuais. Destinava-se a formacao da crianca e do pré-adolescente da faixa etaria dos 7
aos 14 anos. E a esse nivel que correspondia a obrigatoriedade escolar.

¢ Ensino de 2.° grau — com trés ou quatro anos de duracéo e carga horéaria de 2.200
horas, para os cursos de trés anos, e de 2.900 horas, para os de quatro anos.

Destinava-se a formacgéo do adolescente.

O ensino de 1.° grau, aléem da formacgdo geral, passou a proporcionar a sondagem
vocacional e a iniciagdo ao trabalho, e o de 2.° grau passou a oferecer, as condi¢des

necessarias a habilitagéo profissional.



Além desses dois niveis de ensino, a lei determinou uma mudancga também substancial
no ensino supletivo, destinado a proporcionar a jovens e adultos a educag¢ao que nao
tiveram em tempo certo, a suprir escolarizagao incompleta ou a aperfeicoar e atualizar
conhecimentos. Além de ter estrutura, duracdo e caracteristica diferentes das dos
cursos de formacéo normal, o ensino supletivo difere dois demais pelo fato de ser
ministrado livremente através dos modernos meios de comunicacdo de massa

(ROMANELLLI, 2002).

 Principios. De inicio, havera a preocupacdo com a integracdo, que, huma estrutura
assumida pela escola, a partir de entdo se revestia de dois aspectos: o0 de sentido
vertical, pela juncdo do primario com o ginasial, e o de sentido horizontal, pela
substituicdo da antiga estrutura dualista por um sistema Unico de escola voltada para a
educacédo basica geral e a preparacdo para o trabalho. Essa integracéo, todavia, ndo
permaneceu apenas no plano fisico da simples justaposi¢cdo de ciclos e reunido de
conteudos. Ela se fundamentou em dois outros principios, que lhe davam uma
caracteristica completamente nova e talvez até constituisse a mudanga mais profunda

ocorrida no sistema. S&ao eles os principios da continuidade e da terminalidade.

A continuidade era proporcionada, na nova estrutura, por um conteudo que partia de
uma base de educacgéo geral ampla, nas primeiras séries do 1.° grau, para a formacao
especial e as habilitagbes profissionais, no 2.° grau. Dessa forma, um nucleo comum
de conhecimentos basicos era garantido em todos o0s niveis e em todas as regides.
Esse nucleo era praticamente exclusivo, nas Ultimas séries do 1.° grau, para

permanecer em plano secundario, no 2.° grau, quando entdo era predominante a



formacado especifica da habilitagdo profissional. A passagem gradativa do geral para o

particular é que garantia a continuidade das séries anteriores nas posteriores.

A terminalidade era proporcionada pela possibilidade de cada nivel ser terminal, ou
seja, de facultar uma formacéo que capacitasse o educando para o exercicio de uma
atividade. Este era o pensamento coletivo dos integrantes do Conselho Federal de
Educacao, quando explicitavam em seus posicionamentos que, num sistema ideal em
gue todos concluissem estudos superiores, s6 esses, em vigor, seriam terminais; mas
onde apenas se alcangcasse o 1.° grau escolar, o ensino ja teria de ser plenamente

terminal (ROMANELLI, 2002).

Assim, a terminalidade é um principio que se aplica, na nova Lei, da seguinte forma:
uma vez concluido o ensino de 1.° grau, o educando j& esta em condi¢des de ingressar
na forca de trabalho, se isso lhe for necessario, ja que, nesse nivel, ele tem uma
formacao que, se ndo o habilita, ao menos realiza a sondagem de sua vocacgéao e lhe
da uma iniciagéo para o trabalho. No nivel de 2.° grau, a terminalidade diz respeito a
habilitacdo profissional de grau médio, que proporciona as condi¢cdes essenciais de
formacédo técnica capaz de assegurar o exercicio de uma profissdo, ainda que o

estudante pretenda prosseguir seus estudos em nivel superior.

Finalmente, a terminalidade assume um aspecto de adaptacdo da escola a realidade
local e regional, pelo fato de a Lei prever a possibilidade de a parte de formacao
especial do conteudo poder iniciar-se mais cedo do que normalmente previsto, caso o
Estado, a regido ou a localidade nédo dispuserem de condi¢cdes para assegurar a

obrigatoriedade de oito anos de escolarizagéo.



4.3 — A APLICACAO PRATICA DO CONTEUDO DA LEI

Falar do cotidiano vivido pelos atores dessa escola que estava sendo impactada por
essa nova ordem educacional, no nosso caso, o Colégio Estadual do Espirito Santo, &
de fundamental importancia para melhor compreensdo de como esse modelo

funcionou.

Buscaremos em nossa exposicao avaliar essas condigcdes sobre dois aspectos: o
politico-ideologico e o dos recursos financeiros, que se desdobram na qualificacdo dos

professores e na infra-estrutura para funcionamento da lei.

No aspecto politico ideoldgico coloca-se como fato capital da cultura e da educagéo
brasileira a contradicdo entre o0s gestos ostensivos — particularmente nas elites
dominantes — e a consciéncia profunda que tem o Pais acerca da importancia dessas
duas instancias. Entretanto, as atitudes exteriores apenas disfarcam um fundo obscuro

de crencgas que resistem a todas as mudancas.

A nossa observacgéo é que, a despeito da retérica, o Estado ndo quer, nem nunca quis
resolver o problema educacional brasileiro. A educacdo do povo ou é um gesto
romantico, — como foi na década de 1930 através da remanescéncia de uma ideologia
liberal, expressa, sobretudo, pelo Manifesto dos Pioneiros (carta publica por um grupo
de educadores, que defendiam um novo modelo de escola) — ou € uma politica realista,
e entdo precisa alcancar niveis de generalidade e de qualidade que a definam como

eficiente instrumento de promoc¢é&o socioeconémica, politica e cultural.



Tal politica ndo se realiza sem uma tremenda carga de recursos e refor¢cos, a qual so
se justificaria na medida em que se transferisse ao povo o protagonismo de seu
processo, em todos os planos que acabamos de mencionar. Nessa perspectiva, uma
sociedade democratica desenvolve-se como um corpo, inteiricamente, pela estrita
solidariedade de todos os seus membros, ou seja, desenvolve-se pela qualificacdo

solidaria de seus membros mediante participacao politica.

Ora, o movimento golpista de 64 fez o avesso, explicitando e executando a politica
tecnocratica. Os métodos de acdo acompanharam a “virada” na filosofia do poder. O
Estado criou o que se poderia chamar o desvio tecnocratico, ou seja, essa reforma

isolou a educacédo dos contextos social e politico.

Esse desvio ndo apenas substituiu a pratica da participacdo popular existente entre
1946-64 pelo critério da eficiéncia, como ainda objetivou despolitizar a sociedade pela
compartimentacgédo do trabalho: se entre os anos de 1950 e inicio da década de 1960 se
concebia a cultura — produto dos grupos sociais — como elemento de transformacao
econdmica e social do Pais, no P0s-64 o0 ensino passou a ser pensado outra vez de
cima para baixo, na direcdo tecnicista dada pelos interesses atendidos com os acordos

MEC-USAID (HILSDORF, 2003).

Essa caracteristica autoritaria dos governantes da época pode ser percebida no
depoimento da educadora Prof.2 Anete Vitalli Calil que participou da implementagéo da

Lei n.° 5.692/71 no Espirito Santo: “... mas nao foi tdo simples porque existiam umas



normas que vinham |4 do Governo Federal e que deveriam ser obedecidas (Anete

Vitalli Calil, 2006).

Pretendia-se esvaziar a educacao, no contexto do desenvolvimento, de sua substancia
politica, substituindo a nuance politica pela nuance técnica. O desvio, no plano
metodoldgico, consistia em opor a idéia de eficiéncia a de participagcédo. O pretexto era
a complexidade das estruturas, a qual a tecnocracia corta facil, e o lucro é a

neutralidade, que afasta a controvérsia.

A industrializacdo, bem como os modelos societarios de acdo que ela produz ja estédo
determinando o protagonismo da maioria sobre a minoria privilegiada num plano
técnico — o do fazer. E indispensavel que o mesmo fendmeno ocorra na ordem politica

em que esta envolvida a capacidade de fazer fazer, o poder de deciséao.

Um regime democratico impde que sejam adequados a participacdo qualificada e
solidaria de pessoas, grupos e instituicbes, no funcionamento articulado da praxis
social. Até ai, entretanto, fica a educacéo contida nos limites de suas virtualidades
técnicas e instrumentais, limites que o contexto tecnocratico pretende reforcar. A
minoria ficam reservadas as decisdes politicas e a prerrogativa de fazer fazer

(MENDES, 1987).

No plano politico, esse modelo, ndo oferece variagdo tdo substancial em face do
modelo tradicional, quanto a estratificacdo social. S6 que agora o fazer se apresenta

mais ou menos sofisticado, enquanto na sociedade pré-industrial ele se esgotava em



atividades rudimentares e repetitivas. Mas em ambos 0s casos ha apenas o fazer — em

vez do fazer fazer .

Quando nem a expansao industrial nem a estrutura politica chegam a dar-lhe esse grau
de solidariedade, o desenvolvimento social ser4 a aventura isolada de classes ou de
grupos dominantes, movendo-se nos espagos vazios que separam as classes sociais e
as regides do Pais — os desenvolvidos ao lado dos subdesenvolvidos ou, em suma, as
diversas categorias que, dentro da mesma sociedade, seguem ritmos diferentes, tém
diferentes e, as vezes, antagOnicas aspiracbes e direitos, e estdo investidas em
diferentes Graus de autonomia e responsabilidade como pessoa e cidadao, grupos e

instituicoes.

Visando cumprir um papel adestrador, surge a mao do Estado, que, por meio de seus
aparelhos, disciplina esta rela¢des, onde iguais, sao tratados de formas tao diferentes,
como podemos perceber no relato do ex-governador Elcio Alvares em seu depoimento:
“... O Estado comecou a ter projetos de grande envergadura e a mao-de-obra tinha que

ser qualificada ou adestrada...”(Elcio Alvares, 2006).

Se se aliena parte do povo da posse plena dos instrumentos de sua insercéo na polis,
€ claro que os proprios instrumentos se debilitam e sdo relegados a uma situacao de
inferioridade. Isso vale dizer que, se a maioria ndo conta para a construcdo da cidade,
nao ha por que refinar os instrumentos com os quais ela deveria contribuir para tal

construgao.



Entretanto, o trabalho, no sentido genérico, constréi a cidade e, ao mesmo tempo, é
marginalizado na forma de negar a posse quanto aos valores do trabalho, da cidadania
e da cultura. Uma das razdes basicas desse tipo de marginalidade consiste em que as
camadas populares deixaram de incorporar a convicgao que as elites dominantes lhes
transmitiram — e elas acabaram por internalizar — da imutabilidade da ordem (fisica e

social) que as degradava (MENDES, 1987).

Reside ai a fraqueza da educacdo brasileira estipulada, deliberadamente, pelo Estado
brasileiro. Razfes inerentes a nossa cultura separam a educagédo do desenvolvimento.
Na medida em que o desenvolvimento constitui o processo transformador dos modos
de existéncia e de a¢do nos individuos, nas instituicdes e nos grupos, impulsionando
de baixo para cima mediante, entre outras instancias, a educacéo esta s6 podera ter
eficiéncia se se admitir, preliminarmente no contexto global, o fluxo vertical dos modos
de existéncia e de acdo. Do contrario, a educacgao seria para nada e, por uma espécie
de consciéncia implicita dessa falta de utilidade — persistindo as condi¢cdes sociais
acima caracterizadas — tanto as elites quanto, até certo ponto, 0 proprio povo se
desinteressariam da educacéo eficiente. Este ultimo se interessa pelo que Mendes
(1987) chama de educacéo atributiva.

Esta posicdo dos grupos integrantes da sociedade leva-nos a compreensédo do
pensamento de Durkheim (1984), quando, preocupado com o0s problemas
educacionais, tenta constatar e definir na histéria das sociedades humanas o papel da
educacéo e chega a seguinte indagacao “ De que serviria imaginar uma educacéo que

levasse a morte a sociedade que a praticasse?” (DURKHEIM, 1984, p. 48).



Todavia, parece que essa pergunta parte de uma premissa falsa, a saber, que a
educacgdo pode destruir uma sociedade. E a essa conclusdo sé se pode chegar se se
considerar educacao e sociedade como sistemas de agédo opostos e independentes.
Na realidade ndo se conhece nenhum exemplo histérico com o qual se possa
comprovar que a educagao (intencional) tenha reestruturado uma sociedade. Existem,
ao contrario, exemplos histéricos (revolugéo russa e chinesa) que demonstram que a

educacédo, apoiada por medidas politicas globais, pode transformar uma sociedade.

Esse sentimento do senso comum em relagdo a educacdo era compartilhado pelos
governantes que estavam a frente da gestdo publica dessa pasta, pois tal percepcao
pode ser identificada em sua fala: “ Havia uma convicgéo por toda sociedade de que as
grandes reformas na sociedade deveriam ocorrer através do processo educacional.” (

Raul Monjardim, 2006).

Nesse caso, entretanto, ndo foi a educacdo em si que transformou a sociedade, mas
determinados grupos sociais que, apoiando-se no sistema educacional, mudaram em

completo a sociedade (BERGER, 1980).

Falando-se em reforma do ensino de 1.° e 2.° Graus, notamos explicitamente a
declaragédo de dois enunciados — continuidade e terminalidade — que significam,
concretamente, as sucessivas horizontalidades imoveis — 1.°, 2.° e, por extensao, no
contexto global do ensino, 3° e 4° Graus — sem uma ponte de acesso para a questao
da ascensdo social. E justamente nesse momento que entra em cena, através do

proposto no texto da lei, a chamada falacia tecnocratica, que se apresenta como o



remédio herdico que vem para salvar ou resguardar o imobilismo social, isto €,
conservar a rigida estratificacao social.

Evidente que essa concepcdo liberal de educacdo nos remete a andlise do que
consideramos outro grande sofisma amplamente difundido e aceito, inclusive nos
meios educacionais, oriundo da idéia de que a educacéo, por si so, se constitui num
fator de mudanca da realidade econdémica, politica, social e cultural. Partindo-se do
pressuposto de que a sociedade € uma realidade unitaria, os problemas de

desigualdade social ocorrentes sado apenas desvios de rota.

A medida que o crescimento econémico se consolidar, a sociedade empreendera uma
inexoravel caminhada em direcdo a superacdo dos desequilibrios, encarados por essa

concepcao de sociedade, como conjunturais, portanto, acidentais. (PINHEIRO, 1993).

A concepcao de educacdo acima discutida € totalmente anti-histérica, visto que ja esta
suficientemente comprovado ser impossivel a analise de um fendmeno social

descolado da realidade que lhe é contexto.

Essa visdo funcionalista da sociedade, ao escamotear o fato de que as desigualdades
sdo de fato injusticas sociais inerentes a estruturacdo da sociedade em classes
decorrentes da propriedade privada dos meios de producéo, além de negar qualquer
possibilidade de conflito e mediacdo, serve de justificativa para a implementacdo de

politicas, planos e projetos destinados apenas a agir sobre os efeitos das disfuncdes da

realidade.



N&o podemos perder de vista que o que também esta em jogo, na politica educacional
em discusséao, é primeiramente uma questdo de hegemonia, posta por um Estado em
que a funcdo de dominio é claramente predominante em virtude da forma de ditadura
militar que ela assumiu nesse momento da nossa historia. Ora, a hegemonia, assinala
Gramsci (1968), pressupde que os grupos dominantes levem em consideragéo, dentro

de certos limites, os interesses dos grupos sociais sobre 0s quais sera exercida.

Ainda dentro desse quadro ideoldgico, é necessario destacar o encontro dos teéricos
da educacdo com Althusser e seus “Aparelhos Ideoldgicos”. E flagrante o fascinio
exercido por esse teorico, principalmente no periodo dos regimes autoritarios e
ditatoriais, presentes na maioria dos paises latino-americanos na década de 1970.
Esse fato inexiste nos paises industrializados e democraticamente estabelecidos, onde
0 espaco democratico permite a diversidade da producdo e ndo somente a reproducao

do poder, o0 que explica o pouco sucesso de Althusser nesses paises (FREITAS, 2003).

O paradigma althusseriano encontra seu “fundamento” num livio despretensioso,
escrito em 1969, chamado “ Ideologia e aparelhos ideoldgicos de Estado”. Nessa obra,
Althusser recoloca a questdo da ideologia, agora com um enfoque mais politico e
menos epistemoldgico. E nesse trabalho que explica sua concepcdo sobre o papel do
sistema escolar na sociedade capitalista. Para garantir a reproducdo dos meios de
producdo, o capitalismo precisa garantir também a reproducao da forca de trabalho:
ora, essa reproducédo da forca de trabalho é assegurada pelo sistema escolar e por
outras instituicdes, situadas fora da producéo, e pressupde, além da qualificacdo dos

trabalhadores, a submisséo a ideologia dominante como meio de preservar os lugares



sociais, de acordo com seu interesse. A escola é a instituicdo encarregada de insinuar

a ideologia dominante pelo conhecimento e valores que transmite (SEVERINO, 1986).

Essa reproducéo pode ser facilmente identificada no bojo dos homens publicos a frente
do Estado no momento de implantacdo da Lei n.° 5.692/71: “Havia um programa para
efeito de adestramento do pessoal...preparamos o pessoal, criamos uma consciéncia

coletiva” ( Elcio Alvares, 2006).

Essa consciéncia vinha ao encontro do desejo desse grupo dominante em manter o
estado de coisas que estava estabelecido via legitimacdo da reforma educacional

proposta nesse periodo da histoéria.

N&o podemos ignorar em nossa investigacao que esse projeto de reforma educacional
(Lei n.° 5.692/71) decorria de um modelo oriundo dos acordos MEC/USAID, que era
uma proposta de assisténcia técnica. Mas, como bem diz ARAPIRACA (1982, p. 90),
gue “A assisténcia técnica ndo é nunca a promoc¢ao para o desenvolvimento de uma
tecnologia propria do pais receptor”. Essa assisténcia técnica serviria para camuflar o
real interesse de adaptar a educacdo brasileira ao modelo de desenvolvimento que
interessava aos Estados Unidos da América do Norte, implantar na América Latina um
modelo dependente. Ora, sabemos que esses processos de ajuda nunca séo neutros e
tém como objetivo ideoldgico bem definido estabelecer a dependéncia econdmico-
cultural. Enfim, os mesmos acordos MEC/USAID promoveram profundas mudancas no

sistema educacional brasileiro (FRANCO, 2001, p. 217).



Além da compreensdo dessa ajuda técnica citada anteriormente, outro componente de
vital importancia nesta fase de investigacdo foram os recursos financeiros que
ocuparam lugar de destaque, pois foi através deles que o Estado buscou desenvolver e
esse novo modelo educacional, atacando principalmente dois pilares fundamentais no
pretenso sucesso do projeto: a formacao dos professores e a infra-estrutura necesséria

nas escolas.

Percebe-se que esses dois pilares, mesmo passados seis anos do inicio da vigéncia da
Lei n.° 5.692/71, continuam deficientes no conjunto de necessidades de nossas
escolas, conforme demonstrado no manual de orientacéo das escolas da rede estadual

de ensino (1977) que diz:

[...] o diagndstico das escolas, no que se refere aos recursos disponiveis
para a aplicacdo da proposta curricular de formacg&o especial nos mostra:
caréncia de recursos humanos habilitados, falta de salas ambientes e
equipamento préprio, numero significativo de monitores sem habilitacao
especifica atuando nas varias séries (5.2 a 8.2) em escolas que nao
apresentam condicdes minimas para o desenvolvimento da proposta
(ESPIRITO SANTO,1977, p. 4).

O conteudo desse manual reflete bem as dificuldades que imperavam na
operacionalizagdo da Lei, porquanto, mesmo apos tanto tempo de sua edicdo, ainda

nao tinha conseguido dar conta de superar os fatores criticos para seu sucesso.

Percebemos que, ao tempo de sua promulgacdo essa Lei jA encontrava no meio dos
docentes o reflexo da falta de recursos financeiros para infra-estrutura minima
necessaria, como bem relata Ester Abreu Vieira, professora do Colégio Estadual na

época:



“...mas pensou-se assim: que cursos podem ser oferecidos no Colégio
Estadual se ndo tem possibilidades? Entdo s6 se for a parte da tarde, com
enfermagem, secretariado, mas eu ndo via muitas maquinas de datilografia,
esses negacios ndo, eram mais cursos, eu creio que tedricos...eu observei
isso...” ( Ester Abreu Vieira, 2006).

Essa questdo leva-nos a outra reflexdo, pois, além desse carater tedrico nos cursos,
percebia-se um descompasso entre as habilitacbes ofertadas e aquilo de que
efetivamente o mercado necessitava, ja que viviamos no momento do grande milagre
econdmico brasileiro, o que, por ressonancia, também se manifestou em nosso Estado,
como ja descrevemos no capitulo anterior. Entre o0s cursos profissionalizantes
ofertados podemos identificar “[...] académico, magistério, secretariado, contabilidade,
enfermagem, servigo bancario, auxiliar de escritorio (ESPIRITO SANTO, 1977, 16). Na
entrevista concedida, Celso Simdes comentou: “..lembro que 0S cursos
profissionalizantes dessa época do Colégio Estadual o que tinha, os alunos saiam do

curso e comecavam a trabalhar de fato era enfermagem ( Celso Simdes, 2006).

Observa-se ai, diferentemente da percep¢do do governante estadual daquela época,
um total descompasso entre formacgéo e possibilidade de insercdo desses alunos no
mercado de trabalho, apds a terminalidade desse ensino. E as palavras de Arthur

Carlos Gerhardt Santos, acrescentam

“... que vocé quando cria atividade nova no estado, vocé acaba tendo uma
porcdo de gente de fora, porque ndo tem méao-de-obra formada aqui.
Naquela época estava no inicio a Aracruz e a CVRD e a CVRD contratava
muita pouca gente aqui, de nivel mais baixo contratava aqui, vinha muita
gente de Minas Gerais... havia uma mentalidade que nédo estava preparada
para qualquer modificagdo estrutural da economia capixaba.” ( Arthur Carlos
Gerhardt Santos, 2006).

Essa falta de sintonia leva-nos a identificar que o carater autoritario da Lei n.° 5.692/71

extrapolou o campo politico-ideologico, pois avancou de forma desordenada em



direcdo aos programas propostos na formacdo desse aluno em sua terminalidade
escolar, pois ndo considerou a possibilidade do debate com aqueles que poderiam
municiar os autores da Lei n.° 5.692/71, no sentido de aproxima-la da diversidade
econdmica existente no Brasil nhaquela época, ampliada inclusive pelas caracteristicas
continentais que tem nosso Pais, com demandas tao especificas em cada uma de suas
regides, o que obviamente também refletiia na necessidade de mao-de-obra

profissionalizada que cada um dos estados teriam em suas atividades econémicas.

Essa auséncia de dialogo foi nitidamente percebida pelos educadores e alunos que se
sentiam fora do contexto das discussdes, conforme podemos constatar na fala de
Carlos Teixeira de Campos Junior, também em entrevista que nos concedeu: “... iSO
nao foi alvo de discusséo, debate e ndo percebi manifestagoes ...” ( Carlos Teixeira de
Campos Junior, 2006) e ainda, no depoimento do ex-governador Elcio Alvares: “... a
gente sente que em determinados momentos talvez o projeto tenha sido um pouco

irreal dentro daquilo que era “ ( Elcio Alvares, 2006).

A impossibilidade de posterior insercdo dessa mao-de-obra no mercado acabou
trazendo graves problemas sociais 0 que se configurou com um alto indice de pessoas
desqualificadas daqui e de outras regides, aumentando o adensamento populacional
ao redor da regido metropolitana de Vitoria, causando o crescimento da miseéria urbana.

Haja vista o relato do ex-governador Elcio Alvares

“... havia uma explosdo de crescimento muito grande no Espirito Santo,
acentuadamente na Grande Vitoria, isso porque nos tinhamos os projetos
de Tubardo, Aracruz ao deixava de radiar e houve um fato importantissimo,
foram as correntes migratorias de trabalhadores que vinham em busca de
oportunidade de emprego, trazendo ndo s6 problemas muitos sérios na
escala social, eu destaco ai a questdo da saude.( Elcio Alvares, 206).



As consequéncias do descaso como foi tratada a questdo da reforma educacional nos
detalhes de sua construgédo acabaram trazendo danos em todos os aspectos onde ela
impactava na sociedade, pois, diferentemente do senso comum da mobilidade social,
ela ampliava as diferencas e excluia cada vez mais aquele que, em tese, seria alvo de

seus “beneficios”, o aluno.

Isso nos leva a imaginar 0 que seria uma justa igualdade de oportunidade neste
contexto, onde se enxerga, de forma clara, a condicdo de exclusdo através desse
sistema educacional proposto pelo regime militar, como superar essas deficiéncias, se
nao pelo aumento das capacidades dos membros dessa sociedade, conforme nos

esclarece:

Um sistema educacional deve capacitar todos os membros da sociedade a
desenvolver diversas habilidades - literarias, de pensamento critico,
numéricas e habilidades avancadas de calculo e estatistica, gosto musical,
capacidades expressivas. Um sistema justo ndo precisa possibilitar o
desenvolvimento de todas as capacidades até o nivel mais alto; deveria
haver um piso, mas acho que o nimero de capacidades deveria de fato ser
amplo. Justa igualdade de oportunidade também significa que o sistema se
ajusta a diferentes situacBes de diferentes pessoas (YOUNG apud
SARDOC et al,, 2002, p. 146).

Essa complexidade da questéo, sob o ponto de vista socioldgico, traz-nos hovamente a
abordagem de um elemento mais simples, mas ndo menos importante no conjunto de
nosso trabalho, quando, para o cumprimento do que dispde a questéo financeira da Lei
n.°© 5.692/71, devemos recorrer a uma frase de um ex-ministro do planejamento do
Brasil, professor Roberto Campos, que dizia: “No Brasil ndo se gasta pouco com
educacgédo, o0 que se gasta é absurdamente mal” (CAMPOS apud BOYNARD, 1975, p.

142).



Mesmo considerando a forma errada de se gastar a qual se referia o ex-ministro,
tivemos no Brasil, entre 1968 e 1973, um significativo aumento da atividade econémica,
refletida através de um grande “boom” no desenvolvimento nesse periodo, como

podemos observar nos numeros apresentados abaixo.

Tabela 1 Evolugao do PIB brasileiro
Ano P1B(%) Exportacdes Importacdes Divida externa
U$$ Bilhdes U$$ Bilhdes U$$ Bilhdes

1966 7 1,7 1,3 5,2

1967 4 1,7 1,4 3,3

1968 10 1,9 19 3.8

1969 10 2,3 2,0 4.4

1970 10 2,7 2,5 5,3

1971 11 2,9 3,2 6,6

1972 12 4.0 4,2 9,5

1973 14 6,2 6,2 12,6




Fonte: IBGE, 1987

A principal marca do chamado Milagre Brasileiro” foi, obviamente, o carater inesperado
das elevadas taxas de crescimento. De inicio, amplos setores da intelectualidade e da
opinido publica receberam com desconfianga 0s anuncios do crescimento proclamado
pelas autoridades do regime militar, ao mesmo tempo em que o movimento estudantil
ganhava as ruas e 0 movimento operario ameacava iniciar a sua reorganizacao, o que
levou alguns criticos do regime a comentar, citando a Divina Comédia de Dante
Aligheri, que qualquer um sabe navegar com bom vento|...]” (FERREIRA; DELGADO,

2003, p. ).

Mesmo com numeros tao representativos do ponto de vista da andlise econbmica, o
gue se observava na distribuicdo dessa riqueza gerada para a populacdo era um
enorme abismo de distribuicdo de renda, onde tinhamos 70% da populacdo com uma

renda mensal de até dois salarios-minimos (SM).
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Esse retrato da realidade brasileira encaminha-nos para uma questdao de extrema
relevancia dentro do contexto das verbas destinadas a educacdo. Mesmo que nesse
momento historico o Pais passasse por um grande surto de crescimento econémico, o
Estado ndo conseguia fazer com que ele se reproduzisse no seio das camadas da
sociedade, o que nos leva a caminhar em direcdo ao abismo social como repercussao
desta mé distribuicdo de renda em nosso Pais. Obvio que os desdobramentos dessa
ma-distribuicdo de renda tivessem também seus reflexos na destinacdo que essas
riquezas teriam no ambito do orgcamento da Unido. Pela doutrina da seguranca
nacional, sob a bandeira do desenvolvimento com seguranga, 0s nimeros demonstram
gue as Forcas Armadas tinham prioridade na distribuicdo das verbas da Unido e a

questdo educacional ocuparia papel secundario na distribuicdo desse bolo.

Tabela 2 Despesas realizadas pela Unido (calculo percentual)
Ministérios 1970
Exército, Marinha e Aerondutica. 36,7
Agricultura 2,38
Educacéo e Cultura 9,35
Saude 2,19
Fazenda 3,94
Industria e Comeércio 0,21
Trabalho 1,27
Transportes 27,12
Comunicacgoes 2,31
Minas e Energia 6,32




Fonte: IBGE, Anuario estatistico brasileiro, 1973, p. 857.

N&o é de se estranhar que, fazendo-se a curva inversa no que diz respeito as verbas
destinadas a cada area, com o percentual que era destinado a Educacéo, faltara félego
para dar conta de todos 0s investimentos necessarios previstos no texto da Lei n.°

5.692/71, inclusive ja detalhados no capitulo anterior.

A resultante dessa falta de verba é ainda mais agravada pelo altissimo percentual de
evasao e repeténcia ja observado pelo entdo ministro da pasta na época, Jarbas

Passarinho, que alerta dizendo:

[...] em 1971, quase 30% das criangas de 7 a 14 anos ndo tinham acesso a
escola; a evasdo e a repeténcia assumiam dimensdes assustadoras: para
cada mil criancas que entravam na 1.2 série do primario em 1961, por
exemplo, menos da metade (446) chegava a 2.2 série e somente 56
logravam ingressar no ensino superior em 1972. A taxa de perdas era da
ordem de 76%, s6 no primario (PASSARINHO apud GERMANO, 1994, p.
167).

De certa forma, ao permitir que o sistema educacional atingisse taxas tdo altas de
evasao e repeténcia, o Estado de forma direta demonstrava a sua incapacidade em
otimizar os parcos recursos repassados a Educacao, configurando-se dessa forma um
desperdicio financeiro, pois este aluno tera que repetir o ano escolar, ou, mais tarde

ter4 que ser resgatado em idade mais avancada, em decorréncia da evaséo.



Percebe-se que, diante desse quadro, as condi¢cdes necessérias para se investir em
pessoal (professores e administracdo) e também em salas especiais (laboratérios e
oficinas) acabaram tornando-se ainda mais complicadas, pois isso fez com que o0s
recursos que poderiam ser utilizados para essa finalidade acabassem sendo de novo
alocados para custeio daqueles participantes do grupo dos que repetiam as séries e/ou

abandonavam a escola.

Portanto, a situacdo de escassez de recursos era nitidamente sentida por todos os
operadores da educacdo. Confirma, em entrevista, o diretor do Colégio Estadual em

1974, Carlos Simdes:

[...] o grande problema era o material. Quando as escolas foram
implementadas, houve apoio da populacdo, cada um se virava como podia.
Entéo a falta de material foi muito grande, porque o governo achava que as
comunidades deveriam fornecer o material. Mas néo aconteceu isso (Carlos
Simoes, 2006).

Como se néo bastasse a ineficiéncia na gestdo dos escassos recursos da Educacéo, o
Governo queria ainda dividir o 6nus dos investimentos com a comunidade. Essa
equacao tinha tudo para ndo se resolver, como acabou ocorrendo. A deficiéncia
financeira gerou um impacto direto nas questdes metodologicas e operacionais da
reforma proposta, pois a grande maioria dos cursos oferecidos ficou restrita a teoria,
ainda de acordo com Carlos Simdes: “ [...] s6 teorico. Alias, tinham 2 laboratérios, mas
o Estado nunca deu condi¢des de funcionamento... na realidade, nunca funcionaram...

nao se usava laboratério nenhum... sé teoria. (Carlos Simd&es, 2006). Esse é o reflexo



da situacéo do “faz de conta” em que acabou configurando-se a implementacéo dessa

reforma educacional.

A questado agravou-se ainda mais, quando aqueles que deveriam ser os reprodutores
dos conteudos propostos dentro de cada série escolar foram também esquecidos no
contexto da formacéo e valorizagédo, conforme, nos relata Carlos Teixeira de Campos
Junior (aluno do 2.° Grau em 1971): “... foi um professor meio que improvisado, ele era
um professor também de Educacao Fisica e estendeu a atividade dele para dar Moral e
Civica, mas era uma coisa que ficava meio destoante ( Carlos Teixeira de Campos

Junior, 2006).

Isso demonstra a forma desleixada e irresponsavel como foi conduzida pelo Estado
uma questao tdo crucial dentro da reforma proposta, que era a valorizagdo do

professor, pilar central dentro desse contexto:

“... € como se houvesse uma determinada disciplina que deveria compor um
guadro de um programa, de uma reforma, que deveria estar ali, mas que
ndo teve a preocupacdo da preparacdo daquele professor, daquele
docente...6 uma coisa meio que veio de para-quedas né?, de imediato.
Entdo, vamos dizer, isso ai pré-forma para cumprir ( Carlos Teixeira de
Campos Junior, 2006).

A politica educacional proposta pela Lei n.° 5.692/71 dependeria de uma série de
condi¢cdes concretas que ultrapassavam o nivel do discurso e, ao analisa-la sob os
aspectos politico-ideoldgicos e financeiros (qualificacdo dos professores e infra-
estrutura), notamos perfeitamente como estes ficaram aquém do minimo necessario

para inversao dessa constatacao negativa.



Conseguimos captar esse sentimento dentro de nosso objeto de investigacdo, pois,
além de trabalharmos com as entrevistas aos atores daquele periodo, pudemos
também utilizar, de forma significativa, em nossa fundamentagdo, as fontes
documentais. Os documentos, em geral, sdo provas histéricas produzidas pelo homem,
“[...] apesar de nem sempre terem sido produzidas com a intencionalidade de registrar
a vida e o mundo dos homens, acabam sendo testemunhas dessas dimensdes”

(LOMBARDI; SAVIANI; SANFELICE, 2002, p. 15).

E papel do pesquisador critico por formacdo, ao se apropriar de um universo de

documentos, compreender que essas fontes “ transcrevem acdes simbdlicas do

passado sem inocéncia nem transparéncia” (NEVES, 2002, p. 95).

Ainda Le Goff (1993, p. 54) explica que a apreensao de novos documentos para a
construgdo da historia deve vir acompanhada de uma analise critica contextualizada,

pois,

“O documento ndo é inocente, ndo decorre apenas da escolha do
historiador, ele proprio parcialmente determinado por sua época e seu
meio; o documento é produzido consciente ou inconscientemente pelas
sociedades do passado, tanto para impor uma imagem desse passado,
guanto para dizer a verdade”.

Sem a pretensdo de querer aqui traduzir a minha “verdade”, mas simplesmente
colocando-me na condicao de incitador de questdes relevantes para nossa reflexéo, a
respeito de um tema téo relevante como é a Historia da Educagéo do Brasil e, nesse

particular, do Espirito Santo.



Portanto, o quadro que se matizou ao final de nossas investigacdes reforga o dirigismo
presente na reforma educacional proposta por meio da Lei n.° 5.692/71, onde
notadamente a préatica do que estava previsto o texto legal, ndo se materializou , por
todas as caréncias que discutimos anteriormente. Perceba que o resultado colhido da
implantagéo da Lei n.° 5.692/71, serviu somente para fortalecer as diferencas entre
iguais, pois, nao resolveu através do aumento da quantidade de anos na
obrigatoriedade escolar, o problema da escolaridade, ja que eram grandes a evaséao e
repeténcia, nem tampouco, a questdo da formacao profissional, esta inclusive a grande
bandeira que se alinhava a politica desenvolvimentista do governo militar. Quando os
cursos oferecidos o eram feito de forma precéria, tedrica e totalmente fora dos anseios

da sociedade e do que realmente a atividade econémica da época necessitava.

Foi dentro deste quadro sombrio, que se estabeleceu a tdo propalada “Reforma

Educacional do 1.° e 2.° Graus” a nossa conhecida Lei n.° 5.692/71.

5 — CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho discutiu basicamente a questdao da Reforma Educacional implementada
através da Lei n.° 5.692/71, que seguia um modelo que o Estado estava
implementando para a economia e a educagdo € voltada para esse modelo que foi
implementado, ou seja, a educagéo estava alinhada e a servico dos desdobramentos
inerentes a politica econbmica levada adiante por este governo na sua vertente

desenvolvimentista.

Estamos considerando em nosso trabalho o caso especifico do Espirito Santo e nesse

contexto utilizamos ainda, como fonte de nossas investigacdes uma escola publica, que



vem a ser o Colégio Estadual do Espirito Santo, considerado naquele periodo histérico

(1971-1978) um expoente dentro do sistema de ensino publico estadual.

Buscamos entender ainda de que forma a implementacdo desta nova politica
educacional se concretizou efetivamente dentro do ambiente educacional, que esta
inserida essa escola, que foi nosso campo de investigacao, identificando os obstaculos

estruturais, politico-ideolégico e de recursos financeiros, presentes neste contexto.

A documentacgédo que tivemos acesso, referente a implementacdo da Lei n.° 5.692/71
em nosso estado, bem como, os depoimentos dos entrevistados, informam com clareza
a vinculacdo da reforma educacional proposta por esta lei, com a concep¢ao de
educacéo atrelada ao modelo de sociedade desenhado a partir do momento em que se
consolida, o capitalismo associado e a necessidade que emergiu desse fato, de
reajustar o aparelho politico e social a nova realidade de modernizacéo, representada

no bojo da Lei pelo seu aspecto totalmente tecnicista, no que diz respeito aos

conteudos propostos para a profissionalizacao do 2.° Grau.

A busca por essa modernizacdo, foi colocada dentro de um entendimento, onde a
realidade das diferencas existentes em nosso pais foram desprezadas, considerando,
gue neste caso estas, representavam realidades locais, das escolas, dos educadores,
ou seja, € uma reforma que vem implementada de cima para baixo, sem levar em
consideracdo estas questbes, 0 que acaba por provocar o enfraquecimento de sua

perspectiva de éxito.



Ao ndo levar isto em consideragdo estes fatores determinantes para um minimo de
possibilidade de sucesso, 0s governantes ignoraram a falta de recursos financeiros, a
falta de pessoal qualificado, e muito mais as pessoas entenderem efetivamente o que

era, e o que representaria esta reforma.

E uma reforma que ja nasceu fadada ao fracasso em funcdo de que ela foi projetada
como se pudesse vir em bloco e atender a todas as realidades do Brasil, ndo passando
de um instrumento legitimador da ldgica do projeto de desenvolvimento nacional
voltado para a consolidacdo do modelo de sociedade proposto por grupos dominantes
nacionais e levado a efeito pelo regime militar politico implantado a partir de 1964,
reforcado pelos resultados macroeconémicos — o chamado ‘milagre brasileiro” —,
produzidos artificialmente, e consolidando uma exclusao social cada vez maior.

Outro aspecto importante avaliado ¢ a grande diversidade existente nas realidades
regionais de nosso Pais de dimensao continental, o0 que se apresentou também como
uma das razdes que contribuiram para o naufragio desta proposta.

Como poderiamos, por exemplo, falar dos “Grandes Projetos Industriais”, no caso do
momento econdmico especifico, que viveu nosso estado neste época, quando estes
nao alcangavam economicamente o interior, nem reverberavam sob o ponto de vista de
prover emprego para a area rural, ou seja, se esta escola, proveniente desta nova
reforma educacional procura preencher o hiato da qualificacdo profissional, buscando
inserir este aluno, agora qualificado, no contexto de ocupar seu espaco profissional nas
vagas ofertadas por este “Grandes Projetos”, mas nem a escola para formar, nem as
vagas para serem preenchidas chegam neste aluno do interior, como avaliar todo este

esforco, se ndo como um grande fracasso.



Queremos aqui somente salientar a questdo rural, sem nos desapercebemos da
guestdo urbana, pois, no nosso caso, mesmo na Grande Vitéria, nds observamos qués

este modelo de escola nao funcionou.

Esta escalada ao fracasso foi em funcao de que ela n&o levou em consideragéo todos
estes aspectos que estado fartamente apontados nos depoimentos que colhemos de

Nnossos entrevistados, bem como, da documentacéo disponivel analisada.

Portanto, o fracasso desta reforma educacional foi enorme em funcéo desta conjungao
de fatores, que foram desprezados em todas as etapas, desde a sua formatacgéo, até a

sua implementagao.
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APENDICES



APENDICE A - Roteiro de entrevista para politicos e outras

autoridades

Qual a opinido do(a) sr.(a) sobre a Lei n.° 5.692/71 na época de sua vigéncia?

Como foi operacionalizar essa reforma educacional?

Quais foram os avancgos percebidos na reforma? Por qué?

Quais foram os recuos percebidos na reforma? Por qué?

Como as equipes receberam essa reforma em suas areas de atuacao?

Como se estruturou a questédo financeira da reforma? Estado a abragou? Como?

Por que a proposta dessa reforma néo teve continuidade?



APENDICE B - Roteiro de entrevista para educadores e alunos

Como foi percebida (favor/contra) a Lei n.° 5.692/71 no meio em que vocés atuavam?

Como a escola se estruturou para receber essa reforma educacional?

Quais foram os avancgos percebidos na reforma? Por qué?

Quais foram os recuos percebidos na reforma? Por qué?

A gue credita 0 abandono desse modelo pelo Estado?

Que avaliagao geral o(a) sr.(a) faz desse modelo educacional?






