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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo analisar os interesses das classes
dominantes no processo de massificacdo escolar no Brasil e as reivindicagcées dos
movimentos criticos ao cenario educacional dominante. Com base em pesquisa
bibliografica e documental, o trabalho abrange o contexto brasileiro da ditadura civil-
militar de 1964 até o periodo dominado pela politica neoliberal na década de 1990.
Como resultado da pesquisa, foi constatado que a massificacdo escolar no Brasil, a
partir da ditadura civil-militar, passa a ser alvo de interesse das classes dominantes,
gerando uma concepc¢do educacional tecnicista, voltada para a preparacdo da
populacdo em idade escolar para o mercado de trabalho e para sua insercao
subordinada na ordem econdmica estabelecida, cenario que se aprofunda ainda
mais na década de 1990. A monografia revela também que educadores e
pesquisadores da educacdo estiveram em luta no decorrer de todo o periodo
estudado, reivindicando uma escola publica brasileira distinta da que dominou sob
0s interesses do capital.

Palavras-chave: politica educacional; massificagdo escolar; educacdo publica
escolar; capitalismo e educacao.



ABSTRACT

The present monography aims to analyze the interests of the dominant classes in the
process of school massification in Brazil and the claims of critical movements to the
dominant educational scenario. Based on bibliographical and documentary research,
the monograply covers the Brazilian context of the civil-military dictatorship from 1964
to the period dominated by neoliberal politics in the 1990s. As a result of the
research, it was found that school massification in Brazil, from the civil-military
dictatorship, becomes the target of interest of the dominant classes, generating a
technical educational concept, aimed at preparing the school-aged population for the
labor market and for its subordinate insertion in the established economic order, a
scenario that deepens even more more in the 1990s. The monography also reveals
that education educators and researchers remained in struggle throughout the period
studied, claiming a Brazilian public school distinct from the one that dominated under
the interests of capital.

Keywords: educational politics; school massification; school public education;
capitalism and education.
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1 INTRODUCAO

A educacao escolar no Brasil possui uma trajetoria muito ampla e complexa.
Para compreendé-la, faz-se necessério situa-la dentro do conjunto de relagbes
sociais nas quais estd inserida, pois parte-se da perspectiva tedrica de que a
educacdo ndo pode ser pensada fora da sociedade. O social é historico e, portanto,
é imprescindivel que a educagéo seja analisada historicamente através das mdultiplas
determinacdes que a atingem (EVANGELISTA; SHIROMA; 2019). Como vivemos
em uma sociedade capitalista, ndo h4 como pensar social e historicamente a
educacdo sem estabelecer relacdes entre o sistema educacional e tal modo de
producéao.

A concepc¢do marxista de educacdo afirma que a mesma é determinada, em
dltima instancia, pelo modo de producdo da vida material. A educacéo
institucionalizada pelo aparato escolar e de dependéncia do Estado, por exemplo, se
desenvolveu, a nivel dos paises do capitalismo central, a partir do final do século
XIX, decorrente do desenvolvimento da industria e do liberalismo (LOMBARDI,
2010). Assim, a educacdo nao pode ser compreendida de maneira abstrata e
deslocada do modo como os individuos produzem sua existéncia. Como aponta
Lombardi (2010, p. 21)

Como qualquer outro aspecto e dimensdo da sociedade, a educagédo esta
profundamente inserida no contexto em que surge e se desenvolve,
também vivenciando e expressando 0s movimentos contraditérios que
emergem do processo das lutas entre classes e fragcfes de classe.

Assim, estando numa sociedade marcada pelas lutas de classes — e fracdes
de classes - entre burguesia e classe trabalhadora, a educacdo também é afetada
por disputas e projetos antagonicos que expressam diferentes interesses de classe.
Embora Karl Marx ndo tenha escrito uma obra especifica sobre educacéo, Lombardi
(2010) argumenta que é possivel apreender a tematica diluida em suas obras. No
volume | de “O Capital” (2017, p. 246), Marx pontua trés formas - que envolvem a
manutencdo e a reproducédo dos trabalhadores - pelas quais a for¢ca de trabalho
adquire valor para ser vendida para o capital. Entre elas, destacamos a
formacao/educacéo, que, segundo Marx, envolve o desenvolvimento de habilidades
e aptiddes especificas de acordo com o carater mais ou menos complexo da forca
de trabalho. Portanto, Marx percebe que o capital e a classe dominante que o
representa possuem interesses na formagao dos trabalhadores por meio da
educacéo.

Porém, é importante destacar que o desenvolvimento do modo de producéo



capitalista ndo ocorreu de maneira uniforme no cenario mundial, pois 0 mesmo se
constitui por universalidades e particularidades. No caso brasileiro, faz-se necessario
a apreenséao da

[...] totalidade das relacdes capitalistas vistas na ¢tica de uma realidade
especifica que, a0 mesmo tempo, integra essa totalidade e €& uma
experiéncia singular que revela os tracos caracteristicos de uma forma
particular de desenvolvimento do modo de producédo capitalista. (MINTO,
2011, p. 42).

Assim, considerando a importancia da compreensao da educacao inserida em
relacbes sociais mais amplas, faremos uma contextualizacdo historica geral da
educacdo escolar no Brasil para chegar ao problema da presente pesquisa, que
consiste na compreensao dos interesses capitalistas em torno da massificacao
escolar no Brasil no periodo que compreende a ditadura civil-militar até a década de
1990. Saviani (2006) propde uma periodizacao da histéria da educacéo no Brasil em
duas etapas: a primeira etapa compreende o periodo da pedagogia jesuitica no
Brasil colonia até as primeiras tentativas do governo imperial de organizar a
educacao pelo poder publico (1549-1890). A segunda etapa se refere a “histéria da
educacado publica propriamente dita”, que se inicia na década de 1890 com o
advento da Republica e se estende até os dias atuais, passando por diversas
reformas. Iremos focar na educacdo enquanto preocupacdo do Estado brasileiro,
como coisa publica, ja que € a esse contexto que a pesquisa se restringe, sem com
isso deixar de passar rapidamente pela educacdo no periodo colonial e imperial
brasileiro.

O ensino no Brasil-Colonia se relacionava diretamente com o modelo de
producdo agrario-exportador, com o trabalho escravo e com o sistema de poder
centrado na familia patriarcal. Assim, a educacdo escolar nesse periodo foi o
resultado da combinacdo entre a organizacao social - fundada na divisdo de classes
sociais entre senhores de engenho e donos de terra de um lado, e uma massa de
agregados e escravizados de outro - e 0 conteudo cultural baseado nos ideais de
‘homem culto” de Portugal. Tal combinagao resultou numa educacdo seletiva e
restrita de carater humanistico e literario com total desprezo por atividades praticas e
técnicas (ROMANELLI, 1978). E importante notar que havia um completo
desinteresse por uma educagdo de massa, voltada para o trabalho e para a
qualificagéo, isso porque

[...] a instrucdo em si ndo representava grande coisa na construcdo da
sociedade nascente. As atividades de producéo néo exigiam preparo, quer
do ponto de vista de sua administracdo, quer do ponto de vista da méo-de-

obra. O ensino, assim, foi conservado & margem, sem utilidade pratica
visivel para uma economia fundada na agricultura rudimentar e no trabalho
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escravo. (ROMANELLLI, 1978, p. 34)

Dessa forma, a educacao escolar no periodo colonial foi uma educacao da e
para a classe dominante, voltada para distinguir a aristocracia rural brasileira, para
Ihes fornecer um simbolo de classe para além das propriedades de terra. A
seletividade do ensino cumpria uma func¢ao social muito clara nesse periodo, ja que
o sistema produtivo ndo demandava formacéo para a grande massa da populacéo,
que se restringia ao trabalho simples e bracal. Assim, esse modelo educacional
respondia as exigéncias econdmicas, culturais, politicas e sociais daquela
sociedade, que se limitava a preencher quadros da politica e da administracao
publica e a reproduzir a heranca cultural europeia.

Tal situacdo comecou a se modificar no século XIX, com transformacfes na
configuracdo das classes sociais provocadas pelo inicio da urbanizacao e por novas
relacbes de trabalho. As classes intermediarias em desenvolvimento passaram a
utilizar a educacdo escolar como um importante instrumento de ascenséo social.
Porém, como aponta Romanelli (1978), embora outra classe social passasse a ter
acesso a educacao, o carater do ensino se mantinha ligado aos interesses das
fracOes rurais da classe dominante e pouco se transformou em relacdo ao periodo
colonial. No que se refere ao ensino ministrado no Brasil-Coldnia e Brasil Império,
Florestan Fernandes (1980, p. 118) argumenta:

Esse ensino laborou e refinou <sentimentos coloniais>, favorecendo a
aceitacdo espontanea de critérios de vida intelectual e de avaliacdo étnico-
cultural que educavam os brasileiros a se subordinarem aos centros
culturais estrangeiros ou aos seus representantes.

A permanéncia de uma educacao colonial pode ser percebida ao analisar o
ensino secundario no Império brasileiro, que se restringia ao preparo dos jovens ao
ensino superior, assumindo, assim, um carater propedéutico de recusa ao ensino
profissionalizante. Nesse periodo ocorrem as primeiras tentativas do poder central
em promover e regulamentar a educacdo escolar, delegando as Provincias essa
tarefa na educacédo primaria e média. Porém, o que ocorreu na realidade foi que o
ensino secundario ficou nas méos da iniciativa privada enquanto o ensino primario
foi negligenciado, resultando na auséncia de ensino para as camadas mais pobres
da classe trabalhadora e na formacao no ensino superior para a classe dominante e
a pequena burguesia.

Com o advento da Republica, os debates em torno da instrucdo publica
passam a despontar no cenario nacional e ocorrem diversas tentativas de reformas
educacionais. A Constituicdo de 1891 refor¢a a dualidade de ensino ja presente no
periodo anterior ao reservar a Unido a responsabilidade pelo ensino secundario e
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superior, voltados para as classes dominantes, e aos Estados a responsabilidade
pelo ensino primario e o ensino profissional, voltados para a educacédo das camadas
populares. Como aponta Fernandes (1980), com o advento da Republica
permaneceu um ensino secundario de carater humanistico e literario, ligado a
tradicdo académica do passado e voltado ao ensino superior, um tipo de “educacgéo
estatica” incapaz de atender as necessidades sociais.

E nesse contexto de final do século XIX e inicio do século XX que comeca a
se estabelecer uma defasagem entre o que a escola fornece e o que a organizagéo
social demanda, pois o equilibrio existente entre as exigéncias sociais, econdmicas
e politicas e a educagdo escolar, passa a desmoronar. Romanelli (1978) aponta
duas razbes principais para esse fato: por um lado, a demanda social por educacao
aumentou, jA que com o modelo de produgdo urbano-industrial a sociedade se
complexifica e cresce a quantidade de camadas sociais médias a populares na
sociedade brasileira, passando a demandar por educacao escolar. Por outro lado,
esse modelo de producdo passa a exigir recursos humanos especializados para que
0 sistema capitalista industrial possa continuar se desenvolvendo. Assim, 0
desequilibrio e a defasagem desse sistema educacional comegcaram a emergir pela
pequena oferta de educagcdo escolar (questdao quantitativa) e pela oferta de um
ensino humanistico e propedéutico que ndo respondia mais as necessidades das
classes dominantes (questéao qualitativa).

Ja4 na década de 1930, durante o Governo Vargas, o Estado passou a
assumir mais intensamente uma politica de estimulo ao desenvolvimento econémico
do pais com a implantacdo das industrias, dando origem ao modelo nacional-
desenvolvimentista com base na industrializacdo. Assim, com a intensificacdo do
capitalismo industrial no Brasil, a defasagem mencionada anteriormente entre
educacdo escolar e demanda social se aprofunda, visto que as exigéncias
educacionais desse periodo sdo cada vez mais ampliadas tanto pela populagéo
quanto pela expansédo capitalista. Esse periodo também foi marcado pela atuacao
do Movimento Renovador, que publicou em 1934 o “Manifesto dos Pioneiros da
Educacéo Nova”. Como aponta Romanelli (1978, p. 143):

As classes médias em ascensdo reivindicavam o ensino médio, e as
camadas populares, o ensino primario. Dai por que o movimento renovador
compreendeu que havia chegado a hora de o Estado assumir o controle da
educacdo e que, portanto, esta deveria ser gratuita e obrigatoria, dadas as
necessidades da nova ordem econémica em implantacao.

O movimento se fundamentava na defesa de que a educagédo deveria
adequar-se a cada época e, portanto, deveria deixar de ser verbalista, aristocratica e
seletiva. Assim, entendendo a educacdo como um problema social, 0 movimento
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defendeu a educacdo enquanto um direito de todos, sem privilégios de classe e
sendo um ensino laico, gratuito, obrigatorio e de responsabilidade do Estado.

O movimento teve reflexos praticos na elaboracdo das Constituicdes de 1934
e 1937. A Constituicdo de 1934 aponta a educacéo como um direito de todos, sendo
obrigatéria no nivel do ensino primario, e responsabiliza os Poderes Publicos pela
oferta de ensino. A Constituicdo Federal de 1937 — que implanta a ditadura do
‘Estado Novo” (1937-1945) - mantém a obrigatoriedade e gratuidade do ensino
primario e torna obrigatério o ensino de trabalhos manuais para as escolas
primérias, normais e secundarias (BRASIL, 1937). Além disso, no Artigo n°® 129 fica
explicito a preocupacédo do Estado em formar forca de trabalho:

Art 129 O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos
favorecidas é em matéria de educagéo o primeiro dever do Estado. Cumpre-
Ihe dar execucéo a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e
subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos
ou associagdes particulares e profissionais.

Em 1942 sdo elaboradas as chamadas Leis Organicas do Ensino, por
iniciativa do Ministro Gustavo Capanema, reformas educacionais do Estado Novo,
gue abrangem o ensino primario, secundario, técnico profissional e normal. O ensino
primario passa, pela primeira vez, a receber mais atencdo do Governo Central, que
traca diretrizes para esse nivel de ensino em ambito nacional. JA o0 ensino
secundario mantém seu carater historicamente propedéutico, focado em fornecer
uma formacéo cultural e humanistica e em direcionar 0s jovens ao curso superior.

Esse contexto também presenciou uma expansao escolar significativa entre a
populacdo de 5 a 19 anos: na década de 1920 a taxa de escolariza¢do dessa faixa
etaria era de 9%, passando para 21,43% na década de 1940. Porém, manteve-se
uma orientacdo educacional baseada na dicotomia entre trabalho intelectual e
manual, visto que “o estagio que pretendem alcancar exige uma mao-de-obra
qualificada de origem social predeterminada (desfavorecida).” (RIBEIRO, 1998, p.
129). Portanto, o ensino secundario permaneceu com uma estrutura altamente
seletiva e propedéutica voltada as classes dominantes, enquanto 0 ensino primario e
profissional esteve voltado as classes trabalhadoras empobrecidas. Como assinala
Romanelli (1978), a reforma refletia 0 momento politico ditatorial em que vivia a
sociedade brasileira, inspirando-se na ideologia fascista e acentuando o carater
seletivo e classista da educacéo brasileira.

Em 1961 é publicada a Lei n°4.024, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Nota-se que a estrutura do ensino foi mantida e o sistema
educacional continua se organizando da maneira anterior. Assim sendo, a educagao
continua sendo entendida como um direito social de todos e de obrigagédo do Poder
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Publico, como conquistado nas constituicdes de 1934 e 1946. O ensino primario se
mantém obrigatério, agora a partir dos 7 anos de idade e o ensino de nivel médio
dividindo-se em secundario e técnico. O cenario que antecedeu a decretacdo da
LDB de 1996 foi marcado pelos confrontos entre forgas sociais do campo liberal-
democrético e as do campo conservador, sendo as primeiras defensoras da
democratiza¢do da educacao e as segundas favoraveis a manutencdo da educacgéo
como privilégio de classe e tendo apoio da burguesia brasileira (ROMANELLI, 1978).
A autora argumenta que a LDB de 1961 foi uma vitéria das forgas sociais
conservadoras, resultando na manuteng&o de um ensino seletivo e académico.

Na década de 1960 a situacdo econdmica, politica e social do pais se tornou
ainda mais complexa. Romanelli (1978) nos oferece uma sintese dos fatos para
enfim entrar no cenario educacional durante a ditadura civil-militar, onde a pesquisa
se inicia:

Os rumos do desenvolvimento precisavam ser definidos, ou em termos de
uma revolucd@o social e econdmica pro-esquerda, ou em termos de uma
orientacao dos rumos da politica e da economia de forma que eliminasse os
obstaculos que se interpunham a sua insercdo definitiva na esfera do

controle do capital internacional. Foi esta Ultima a opgao feita e levada a
cabo pelas liderangas do movimento de 1964. (p. 193)

Portanto, é a partir do regime ditatorial de 1964 que o pais passa a se inserir,
definitivamente, no capital internacional, sendo a educac¢do um fator importante
nesse processo. A escolha desse marco foi realizada pelo entendimento de que, a
partir desse periodo historico, a educacdo escolar passava a ser um grande alvo de
interesses no que tange o desenvolvimento econbmico e a modernizacao nacional,
deixando de ter funcionalidade para o sistema econdémico e politico seu carater
seletivo e humanistico (ROMANELLI, 1978).

Dessa forma, analisaremos a emergéncia da Teoria do Capital Humano nesse
contexto e os discursos em torno dos interesses econdmicos na massificacdo
escolar através da andlise do documento resultante do forum A educacdo que nos
convém, realizado em 1968. Os principios presentes nessas analises orientaram a
Lei n® 5.592/71, que reformou o ensino de 1° e 2° graus e estabeleceu a
obrigatoriedade da educacé&o escolar dos 7 aos 14 anos. Por meio do estudo desses
documentos e de outras fontes historicas, analisaremos como a massificagdo
escolar passou a ser alvo de interesses das classes dominantes no Brasil. E nesse
contexto que, segundo Saviani (2006), passa a dominar nas politicas educacionais e
no ideério pedagogico a concepcao produtivista e tecnicista de educacao e a teoria
do capital humano, sobretudo para o ensino médio. Buscaremos compreender
também, no processo de redemocratizagéo, as reivindica¢des dos trabalhadores da
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educacédo na defesa da educacao publica.

Passando para o contexto da década de 1990, analisaremos como a
educagédo passou a ser um dos centros da atengdo mundial, principalmente por meio
da andlise das propostas educacionais das agéncias multilaterais para a educacao
brasileira, mais especificamente da CEPAL e da UNESCO. Partindo da concepc¢ao
educacional defendida por tais agéncias, iremos analisar sua influéncia no cenério
brasileiro através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 e da
Reforma do Ensino Médio do governo FHC por meio do Parecer n° 15/98.
Analisaremos também o Plano Nacional de Educacao desenvolvido pela sociedade
brasileira expondo como a massificacdo educacional é abordada por grupos sociais
contrarios as concepcdes hegemodnicas de educacgéo do periodo.

Assim sendo, o problema que norteou esta pesquisa foi 0 de compreender de
gue maneira as classes dominantes no Brasil e os trabalhadores da educacéao do
campo critico lidaram com os processos de massificacdo escolar no pais, gerando
concepgdes educacionais distintas. Dessa forma, o objetivo geral da pesquisa foi 0
de apreender, no periodo da ditadura civil-militar at¢é a década de 1990, os
interesses das classes dominantes no processo de massificacdo escolar no Brasil,
assim como as reivindicacdes dos grupos sociais criticos em torno da defesa da
escola publica. Os objetivos especificos da pesquisa foram: apreender a educacéo
no Brasil em sua evolugdo histérica, no periodo analisado, considerando a
correlagcdo de forgas sociais; compreender os interesses do capital na educacgao
brasileira nos periodos historicos analisados e identificar as reivindicacbes dos
grupos sociais criticos as concepc¢des educacionais dominantes.

A metodologia utilizada no trabalho foi de uma pesquisa bibliografica em torno
das seguintes categorias tedricas: educacao basica, politica educacional e educacéo
publica no Brasil. A investigacdo foi complementada por uma pesquisa documental
voltada para os documentos da politica educacional considerados relevantes para a
analise do periodo histérico em questao, citados anteriormente.

O trabalho se estruturou em dois capitulos, divididos em subtopicos. O
primeiro trata do periodo da ditadura civil-militar até a redemocratizacao, abordando
a concepcao de educacédo e as politicas educacionais empreendidas pela classe
dominante do periodo, e em contraposicdo 0s movimentos criticos a tais concepc¢des
e politicas. O segundo capitulo aborda o periodo da década de 1990 e as politicas
neoliberais para a educacdo brasileira, assim como propostas criticas as
concepc¢Oes dominantes.

Apoés a pesquisa bibliografica e documental pudemos perceber que a questao
da massificacdo escolar foi abordada por diferentes concepcdes e politicas
educacionais de acordo com os interesses de classe dos agentes. Notou-se, nos
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documentos e na bibliografia analisados, que ao perder seu carater marcadamente
seletivo e elitizado, incorporando - ainda que ndo de forma universalizada - a classe
trabalhadora, a educacdo escolar perde seu carater humanistico, centrado na
cultura letrada e nos conhecimentos cientificos, pois a educacdo passa a ser
encarada pela classe dominante como um investimento econdmico, como um fator
importante na produtividade do trabalho, transformando radicalmente o sentido da
escola. Em contrapartida, a pesquisa evidenciou que 0s movimentos centrados na
reivindicacdo por uma educacdo publica de qualidade, que corresponda a funcgéo
social da escola de socializagdo dos conhecimentos sistematizados historicamente,
estiveram presentes em todo o periodo estudado. Essas lutas apontam para outros
caminhos de democratizacdo da educacao brasileira, que se contrapdem a
massificacao escolar esvaziada em termos educativos. Esta monografia revela que,
no periodo estudado, a critica as concepc¢des educacionais dominantes resultou em
conquistas relativas ao acesso da classe trabalhadora a educacgéo escolarizada,
mas perdeu espacgo no contexto da politica neoliberal da década de 1990, dominada
pelos interesses do capital em todas as esferas da vida social.
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2 A EDUCACAO ESCOLAR NO PERIODO DA DITADURA CIVIL-MILITAR DE
1964

2.1 O CONTEXTO BRASILEIRO

Como apontado anteriormente, no periodo da ditadura civil-militar ocorreu
uma verdadeira sedimentacéo da relacao entre educacédo escolar e desenvolvimento
econdmico, e o carater seletivo da educacgdo escolar passou a ser visto pela classe
dominante como um entrave para 0 progresso do pais nos moldes do sistema
capitalista. Para conhecer as razb6es de tal fendbmeno, é necessario apreender a
situacdo econdmica e social do Brasil no periodo e as agbes ideoldgicas
desencadeadas nesse processo.

Utilizaremos a analise realizada por José Paulo Netto (2014) desse periodo
historico, que enfatiza o carater de classe da ditadura militar. Para compreendé-lo,
faz-se necessario desvelar o contexto econdmico e social da década de 1960. A
situagdo econdmica no inicio da década indicava um quadro de crise devido ao
esgotamento da fase expansiva da industrializacdo no Brasil, expansdo causada
pela ampliacdo do mercado interno, pelos investimentos estatais e pelo ingresso no
pais do capital estrangeiro. Como aponta o autor, configurou-se no Brasil uma
articulacéo entre o Estado, o capital estrangeiro e o capital privado nacional. A crise
econbmica na entrada dos anos 1960 indicava uma crise estrutural do capitalismo
brasileiro, que necessitava de transformacdes econémicas e politicas para manter e
ampliar o padrdo de acumulacdo. Foram duas as principais propostas de
transformacdo, voltadas ao enfrentamento da crise: uma via nacionalista e
democratizante que propunha reformas de base (agraria, tributaria, bancaria e
urbana), tendo como figura central Jodo Goulart (presidente do pais entre
setembro/1961 e marco/1964); e uma via que veiculava os interesses dos setores
dominantes da sociedade, sendo a via que foi concretizada com o golpe de 1964.

Um oOrgdo importante nesse periodo foi o Instituto Superior de Estudos
Brasileiros (ISEB), que contava com a participacdo de sociologos, economistas,
historiadores, entre outros intelectuais. Em 1958, o ISEB consolidou a sua tendéncia
chamada de nacional-desenvolvimentista, que apontava caminhos para a superacéo
do subdesenvolvimento brasileiro. Em contraposi¢céo estava o Instituto de Pesquisas

e Estudos Sociais (IPES), ligado ao Instituto Brasileiro de A¢do Democréatica (IBAD),
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orgao orientado pela CIA e financiado pelo empresariado brasileiro. O IPES
desempenhou um papel ideolégico central no golpe de 1964 e durante toda a
ditadura empresarial-militar, fato que sera analisado posteriormente no presente
trabalho.

A crise capitalista também passou a impedir o atendimento das necessidades
reivindicadas pela classe trabalhadora, que intensificaram suas mobilizacbes em
resposta a queda da qualidade de vida e do ritmo de crescimento econémico (LIRA,
2010). Essa intensificacdo também esteve presente nas lutas sociais pela educacéo,
tendo como marco o Manifesto dos Educadores de 1959 e a Campanha em Defesa
da Escola Publica, desencadeada pela | Convencdo Estadual em defesa da Escola
Publica na cidade de Sao Paulo, em 1960. O Manifesto foi redigido por Fernando de
Azevedo e assinado por personalidades como Anisio Teixeira, Fernando de
Azevedo, Lourenco Filho, Florestan Fernandes e Paulo Freire. Em termos gerais, o
Manifesto e a Campanha defendiam a democratizacdo do ensino, sendo a
escolarizacdo acessivel para todos um fator importante para o desenvolvimento e a
democracia. Foram movimentos que influenciaram diretamente na LDB de 1961 por
meio da reivindicacdo de uma escola publica, gratuita, obrigatoria e laica
(PASINATO, 2011).

Assim, baseando-se em Florestan Fernandes e em Octavio lanni, Netto
(2014) argumenta que é errbneo caracterizar esse periodo histérico apenas como
uma ditadura militar, pois a presenca dos militares na politica brasileira nesse
contexto serviu diretamente aos interesses do capital, sendo o regime politico mais
adequado a superacdo da crise capitalista no Brasil pela via das classes
dominantes. Portanto, foi um golpe civil-militar que instaurou o regime ditatorial em
1964 e teve a tutela militar, instrumentalizada pelo grande capital e pelo latifandio.

No cenario dos paises centrais do capitalismo, o final dos anos 1960 foi
marcado pelo esgotamento da fase expansiva do capitalismo, pelo rompimento com
o pacto do pleno emprego keynesiano-fordista e com o desenho social-democrata
das politicas sociais, resultando nas politicas neoliberais. Porém, como apontam
Behring e Boschetti (2016), “enquanto no plano internacional desencadeava-se a
reacdo burguesa, o Brasil, no contexto da ditadura militar pds-1964, vivia a
expansao do ‘fordismo a brasileira, por meio do chamado Milagre Brasileiro.” (p.

134). As autoras apontam que, apesar da aparente falta de sincronia entre o
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contexto brasileiro e o contexto dos paises de capitalismo avancado, ambos
estavam conectados pela necessidade do capital de restaurar suas taxas de
crescimento econémico. Como pais inserido perifericamente no capitalismo, o Brasil
se apresentava como oportunidade para empreender um projeto de
internacionalizacdo da economia, aprofundando sua dependéncia. Além disso, para
controlar a forca de trabalho, a ditadura civil-militar combinou o aprofundamento das
relacbes sociais capitalistas com a superexploracao do trabalho, juntamente com a
restricdo dos direitos civis e politicos.

Com base em Caio Prado Jr., Florestan Fernandes e Nelson Werneck Sodré,
Netto (2014) argumenta que esse contexto esta relacionado com duas
caracteristicas bésicas da formacdo social brasileira: a primeira consiste na
incorporacao de estruturas arcaicas de poder pelo desenvolvimento capitalista, ou
seja, a auséncia de uma revolugdao burguesa “classica”; e a segunda consiste na
exclusao das forcas populares das decisdes politicas do pais.

E diante desse cenario que no dia 1° de abril de 1964 ocorreu o Golpe que
deu origem a mais longa das ditaduras brasileiras, marcada pela restricdo dos
direitos politicos, pela violéncia, pela criminalizacdo da oposicéo e pela negacao das
instituicdes juridicas reconhecidas como democraticas (NETTO, 2014). Assim, 0
periodo ditatorial articulou o poder politico-coercitivo com o poder econémico-social,
assegurando a efetivacao dos projetos das classes dominantes.

O discurso ideolégico central do periodo ditatorial concentrava-se na Doutrina
de Seguranca Nacional, desenvolvida na Escola Superior de Guerra (ESG). Um dos
seus formuladores brasileiros mais importantes é Golbery do Couto e Silva, que foi
também um sujeito determinante no elo entre a ESG e o IPES. O cerne da Doutrina
era de garantir a seguranca interna do pais através de dois meios principais: a
criacdo de um aparato repressivo e a implementacdo de uma politica de
desenvolvimento econbmico para a construcdo de um Estado militarmente forte
(NETTO, 2014).

Além disso, ao longo desse periodo, ocorreu uma ampla saida da populacao
do campo para as cidades e a populagcdo economicamente ativa dobrou em relagéao
a década de 1960, sobretudo no setor secundario (CARVALHO, 2003). O chamado
“milagre econémico”, promovido pela politica macroeconémica do regime, sobretudo

por meio do Plano Estratégico de Desenvolvimento (PED), provocou um crescimento
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significativo da economia brasileira, a estabilizacdo da inflacdo, recuperando-se
temporariamente da crise anterior. Porém, a concentracdo de renda e o arrocho
salarial continuaram aumentando e marcando todo o periodo, desfavorecendo a
grande massa da populagéo e ampliando as desigualdades sociais (NETTO, 2014).
Outro marco do chamado “milagre econémico” foi a desnacionalizagado da economia,
qguando 41,6% das empresas industriais que operavam no Brasil eram estrangeiras
e 30% dos investimentos estrangeiros no Brasil eram destinados a agroindustria
(NETTO, 2014). O autor também aponta que a estrutura de classes da sociedade
brasileira se modificou através das mudancas do modelo econdmico da ditadura.
Uma das transformacdes sofridas pela classe trabalhadora foi a ampliacdo da
quantidade de trabalhadores qualificados, sobretudo com formacao técnica. J4 as
camadas médias urbanas sofreram um processo de assalariamento crescente.

Outra énfase dada por Netto (2014) é que a efetivagdo do chamado “milagre
econdmico” s6 foi possivel com o terrorismo de Estado, tendo como marco principal
a decretacdo do Ato Institucional n° 5 (Al-5). O Al-5 suspendeu diversos direitos
politicos, entre eles: suspensao do direito de votar e de ser votado nas eleicdes
sindicais, proibicdo de atividades ou manifestacdo sobre assunto de natureza
politica, suspensdo da garantia de habeas corpus, nos casos de crimes politicos,
contra a seguranca hacional, a ordem econdmica e social, cassacdo de mandatos,
entre outras medidas (BRASIL, 1968).

Assim, € baseado no contexto de crise estrutural do capitalismo brasileiro, de
insercao subordinada do pais na dinAmica do capitalismo internacional, de cassacao
dos direitos civis e politicos e de superexploracdo da classe trabalhadora, que o
cenario educacional pode ser compreendido. Para isso, iremos retomar o
desenvolvimento da teoria do capital humano e sua influéncia para a educacao

brasileira.

2.2 A TEORIA DO CAPITAL HUMANO E SUA INFLUENCIA NA EDUCACAO
BRASILEIRA

Frigotto (2011) aponta que a nogédo de capital humano surgiu num contexto
marcado, principalmente, pelo acirramento da crise do sistema capitalista e o

aumento da desigualdade entre nacbes, regides e entre grupos sociais e a
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radicalizacdo do desemprego estrutural. Assim, a questdo central que passou a
guiar dirigentes e intelectuais da classe dominante foi a de como diminuir a
desigualdade entre nacfes e entre individuos, com o objetivo de frear a expansao do
socialismo ap6s a Segunda Guerra Mundial. Respondendo a essa questdo,
Theodoro Schultz, economista estadunidense, desenvolveu, na década de 1950, a
Teoria do Capital Humano (THC), que tem como base a ideia de que o trabalho
humano qualificado por meio da educacéo se apresenta como um importante meio
para a ampliagdo da produtividade econdmica, e, portanto, das taxas de lucro do
capital (MINTO, 2006). Assim, a tese basica do economista é a de que o
investimento na educacao é também um investimento produtivo, ja que a educacgao
escolar esta intimamente conectada ao mundo do emprego e, portanto, pode reduzir
desigualdades. Para o economista, capital humano significa os investimentos do
individuo na sua formacéo, que nas sociedades escolarizadas se da, sobretudo, nas
escolas e universidades. Esse investimento retorna ao individuo por meio de
beneficios econdbmicos através de uma melhor inser¢cdo no mercado de trabalho. Ou
seja, 0 homem educado produz mais, segundo essa perspectiva.

Essa teoria chega ao Brasil na década de 1950, num contexto em que o
nacional-desenvolvimentismo se fazia bastante presente na burguesia industrial,
acreditando-se que o desenvolvimento e o subdesenvolvimento sdo apenas estagios
guantitativos diferentes do desenvolvimento do capitalismo. Assim, a TCH associou-
se perfeitamente com essa ideologia ao difundir a ideia de que, ao promover
distribuicdo de renda e equidade, a educacdo é um instrumento central para
alcancar o tdo pretendido desenvolvimento brasileiro (AGUIAR, 2012). Portanto, de
acordo com os interesses da classe burguesa, o investimento em educacédo néo sé
traria beneficios individuais, mas para toda a sociedade brasileira. Sao essas ideias
que levam, na década de 1960, a THC a se fortalecer no cenario nacional e séo
determinantes nas politicas educacionais implementadas.

A atuacdo do Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais (IPES) é central para
compreender a influéncia dessa teoria na educacéo brasileira no periodo ditatorial. O
Instituto, fundado em 1961, por intelectuais organicos das classes dominantes, como
ja foi assinalado, apresentava-se como uma agremiagao apartidaria de “[...] um
vasto grupo de personagens que tinham 0s mesmos interesses, ou seja, certo

conjunto de relagcdes econdGmicas, o discurso anticomunista e a intencao de edificar
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o Estado, de acordo com suas conveniéncias.” (CARVALHO, 2007, p. 371-372). O
IPES foi um importante centro de elaboracéo intelectual para propor alternativas
econbmicas e politicas ao governo Jango e, para isso, reuniu dirigentes de
empresas, profissionais liberais, professores universitarios, intelectuais e técnicos.

Participavam desse Instituto representantes do Centro das Industrias do
Estado de Sédo Paulo (CIESP), da Associacdo Comercial do Estado de Sao Paulo
(ACESP), da Federacdo das Industrias do Estado de Sdo Paulo (FIESP), do
Conselho das Classes Produtoras (CONCLAP), da Confederacdo Nacional da
Indastria (CNI), da Confederacdo Rural Brasileira (CRB), entre outros (NETTO,
2014). Além disso, o IPES construiu uma rede de relagcdes com as Forcas Armadas,
sendo um importante meio de criar elos entre 0s setores empresariais e 0s setores
militares.

O discurso que o Instituto proferia era o de que seu foco estava em solucionar
os problemas nacionais, sendo um polo de resisténcia ao nacional-
desenvolvimentismo (SOUZA, 2016). A linha de solugcdo dos problemas nacionais
proposta pelo Instituto seguia uma concepcao privatista por meio das propostas de
expansdo do mercado nos moldes do sistema estadunidense e aumento da
produtividade do trabalho. Para os propositos do trabalho, iremos focar nos
interesses do IPES no setor educacional, expostos sobretudo no forum A educacao
que nos convém, realizado em 1968, onde ficara explicita as ideias pedagdgicas que
passariam a dominar a educacao naquele periodo e nas décadas seguintes.

Para isso, analisaremos um volume publicado em 1969 que agregou todas as
Conferéncias e os debates realizados no evento, sendo uma importante fonte
histérica desse periodo. O documento foi elaborado por iniciativa da Associacado
Promotora de Estudos da Economia (APEC) e contou também com o patrocinio da
Pontificia Universidade Catodlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ). Logo na apresentacao
do volume, realizada pelo vice-presidente do IPES, Glycon de Paiva, cita-se o
movimento estudantil que estourou em Paris na Primavera de 1968, que teve
repercussao no contexto brasileiro. Assim, o IPES aponta uma preocupagdo em
examinar as demandas da campanha estudantil em prol da extenséo e da qualidade
da educacgao no Brasil, sendo seu principal objetivo a “definicdo do tipo de educagao
conveniente aos interesses brasileiros” (p. 1ll). A expressao “interesses brasileiros” &

tratada aqui como uma ideologia no sentido marxista do termo, pois tenta-se colocar
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tais interesses como gerais, universais e absolutos, sendo que na realidade se
referem aos interesses da classe dominante brasileira do periodo. Como aponta
Marx (2007):

Realmente, toda nova classe que toma o lugar de outra que dominava
anteriormente é obrigada, para atingir seus fins, a apresentar seu interesse
como o interesse comum de todos os membros da sociedade, quer dizer,
expresso de forma ideal: é obrigada a dar as suas ideias a forma da
universalidade, a apresenta-las como as Unicas racionais, universalmente
vélidas. (p. 48)

Ainda na apresentacdo citada, é apontado como propdésito essencial da
educacdo preparar 0s jovens para o0 seu tempo, cumprindo seu programa que €
“servir ao desenvolvimento social da Empresa Brasileira” (p. Ill), ja deixando
evidente que “interesses brasileiros” sdo esses que a educacao deve se voltar. As
conferéncias foram divididas em 11 temas, sendo que quatro referem-se aos
aspectos gerais da educacdo e os demais sobre os aspectos do ensino superior.
Para o recorte da pesquisa, iremos analisar as conferéncias que abordam a
educacado em geral, englobando também a conferéncia final do Férum.

O tema da primeira conferéncia intitula-se “Objetivos e métodos da educagao
brasileira” e foi realizada pelo Padre Fernando Bastos D’Avilia. O conferencista fazia
parte do corpo docente da PUC-RJ, ensinando em varias unidades Sociologia, Etica
e Doutrina Social da Igreja, além de ocupar o cargo de vice-reitor da instituicdo. No
inicio de sua conferéncia, D’Avilia se propde a pontuar quais ndo sdo os objetivos da
educacdo nacional, e cita, entre eles, uma educacdo beletrista, decorativa e
descolada da realidade, pois dessa forma o potencial financeiro investido na
educacéao é desperdicado. Para ele, duas sédo as exigéncias da educacao nacional:
a promocao de valores morais e a formacéo técnico-cientifica. Nos interessa focar
na segunda exigéncia, que explicita os interesses econémicos na educacdo. Nas

palavras de D’Avilla:

Queiramos ou néo, estamos envolvidos hum processo de desenvolvimento,
gue se apresenta, para o Brasil, como uma opcado indeclinavel, a ser
assumida dentro de prazos fatais. Corremos na pista do take off, e na
medida em que se acelera o movimento, reduz-se o tempo util para a
decolagem. Desenvolvimento ndo se faz, na sua base econémica, sem
aumento da produtividade do trabalho, e esta, por sua vez, reclama um
incessante progresso tecnolégico. [...] Sem uma juventude formada na
severa disciplina do trabalho técnico-cientifico, nenhum pais hoje podera
desenvolver-se como realidade nacional autbnoma. (p. 2)
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Fica claro, nessa fala, a necessidade de uma educacéo voltada ao trabalho
produtivo e ao desenvolvimento econémico brasileiro. Assim, o progresso inevitavel
ao qual o Brasil estaria submetido prescinde de uma juventude formada nos moldes
da produtividade e da disciplina de uma educacéo técnica e tecnoldgica.

Outra fala significativa dessa conferéncia aborda diretamente o tema da

massificagao:

Deve, assim, valorizar os imensos recursos humanos que, sem a educacéo,
ficariam completamente fora do circuito cultural, econémico e social do pais.
Essa situacdo € a que vivemos agora, enquanto ainda milhdes de
brasileiros, que ndo tém acesso a cultura, ndo tém possibilidade alguma de
valorizacdo de seus proprios recursos humanos. E este parece ser um dos
grandes desafios com que se defronta o Brasil que se desenvolve. Talvez a
primeira condicdo para esse desenvolvimento seja a possibilidade de
valorizacdo de seus préprios recursos humanos. (p. 3)

Apresenta-se, nessa passagem, uma clara preocupacdo com mais educagao
para mais pessoas, com o objetivo de inserir a populacdo que esteve historicamente
fora do acesso a uma educacdo seletiva. Ficam explicitos, porém, os interesses
dessa inclusédo: formar mais recursos humanos para atuar no desenvolvimento
cultural, econdmico e social do pais. Assim, a massificacdo escolar € vista como
uma oportunidade de formacdo de recursos humanos adequados ao
desenvolvimento capitalista.

A segunda conferéncia que iremos analisar € intitulada “Estrutura do sistema
educacional" e foi realizada por Paulo de Assis Ribeiro, também docente da PUC-
RIO. Ribeiro inicia sua conferéncia apontando para a necessidade da formacéo do
capital humano por meio do sistema educacional formal, admitindo-se que “os
aspectos qualitativos da forca de trabalho dependem de questbes intimamente
relacionadas com problemas dos campos da educacgao, da saude e da alimentacéo.”
(p. 15). Ou seja, para melhorar a qualidade da forca de trabalho se faz necessério
lidar com o campo educacional. Na seguinte fala do professor fica evidente esse

interesse na educacéo voltada para a formacao de trabalhadores:

Se no setor primario € possivel obter-se alguma produtividade com a
maioria da mao-de-obra capacitada apenas no nivel elementar, o setor
secunddario ja exige, para o0 mesmo padrdo de produtividade, uma mao-de-
obra melhor qualificada, em maior porcentagem, no nivel médio; e o setor
terciario, para as mesmas condi¢cdes, deve contar com, praticamente, a
maioria da mao-de-obra qualificada no nivel médio e uma sensivel
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porcentagem no nivel superior. (p. 16)

Assim, a educacdo seria necessaria para capacitar e qualificar mao-de-obra
para atuar nos setores econdomicos com mais produtividade, sobretudo nos setores
secundario e terciario que exigem maior qualificacdo. Tendo isso em vista, Ribeiro
propde tipos de formacao adequadas a cada idade escolar. Na fase inicial da vida (0
a 5 anos), a formacdo da crianga cabe essencialmente a familia, j& que tem o
carater de uma formacéo para a vida “instintiva”. Ja dos 6 aos 11 anos de idade, a
formacao da crianca cabe, em maior parte, ao sistema educacional formal, devendo
iniciar-se “o treinamento em atividades de trabalho, criacdo de habitos Uteis a vida, -
0 quanto possivel adaptados as condicdes geo e socioecondmicas vigentes na
regido.” (p. 18). Dos 12 aos 18 anos, a educagao deve ter um valor instrumental para
o trabalho, ja que “a escola de grau médio deixou de se destinar apenas as elites
dirigentes e tende a se tornar obrigatéria para toda a populagao.” (p. 18)

Percebe-se, portanto, que desde os 6 anos de idade a crianca deve ser
iniciada no treinamento para o trabalho, desenvolvendo-se curriculos adaptados as
supostas necessidades sociais e econdmicas do pais. Argumenta-se, inclusive, que
conteudos escolares desvinculados de tais necessidades causariam a evasao
escolar na escola primaria brasileira.

Na fala a seguir, fica explicita a valoriza¢éo de um ensino baseado na técnica,
na pratica considerada de um ponto de vista instrumental e na tecnologia em
detrimento da teoria, da abstracdo e das humanidades, ja que o ser humano é

encarado com base no seu valor econémico:

Se a técnica alterou, esta transformando, e, sem qualquer duvida,
continuard a repercutir sobre a economia, e se reconhecemos o valor
econbmico do homem, é de se ver que o fenbmeno tecnolégico deve ser
encarado, sob todos os seus aspectos, no campo da educacdo. E que nédo
basta e ndo bastard nunca - convém insistir - conhecer as bases, os
postulados e os principios da técnica, pois o importante para o0 homem &,
antes de tudo, saber aplica-la visando o bem-comum. (p. 25)

O tema da IV conferéncia é “Educacao e desenvolvimento econémico”, sendo
ministrada por Roberto de Oliveira Campos, ministro do Ministério Extraordinario
para o Planejamento e Coordenacdo Econdmica no governo de Castelo Branco e
membro do conselho técnico da Confederacdo Nacional do Comércio, durante o

governo Costa e Silva. Destacamos a sua fala mais significativa:
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E que, a educacgdo secundaria, num pais subdesenvolvido, deve tender a
educacdo de massa, enquanto o ensino universitario, fatalmente, tera que
continuar um ensino de elite. Donde a necessidade de se reformular toda a
estrutura financeira do sistema educacional médio, que entre nds,
paradoxalmente, é quase totalmente pago, quando deveria ser, pelo menos,
objeto de bolsas generosas e gratuitas, a fim de se disseminar, muito mais
um instrumental de educagdo secundaria, que para a grande massa da
populacdo deve ser o valor terminal. [...] A educacdo secundaria de tipo
propriamente humanista devia, a meu ver, ser algo modificada através da
insercdo de elementos tecnol6gicos e praticos, baseados na presuncéo
inevitdvel de que apenas uma minoria, filtrada no ensino secundario
ascendera a universidade; e, para a grande maioria, ter-se-a de considerar
a escola secundaria como uma formacao final. Formacéo final, portanto,
gue deve ser muito carregada de elementos utilitarios e praticos, com uma
carga muito menor de humanismo do que é costumeiro [...] a construgéo de
um pais € uma tarefa lenta e impossivel, se, a par do equipamento fisico,
ndo houver um sistemético esforco de construcdo do capital humano.
(CAMPQOS, 1969, p. 76, grifos nossos).

Percebe-se nessa fala uma relacdo explicita entre educacdo e
desenvolvimento econémico, de modo que deveria ser organizado um ensino
secundario de massa para que seja possivel “a construgdo de um pais”. Nota-se que
h& inclusive a defesa de um ensino gratuito, demonstrando como essa pauta pode
ser utilizada por diferentes agentes e para diversos interesses politicos. Fica claro,
nessa fala, que defender a massificacdo e a gratuidade do ensino néo se trata de
uma pauta progressista e democrética. Pelo contrério, ela se da num contexto de
intenso desenvolvimento do capital e de fortalecimento das forcas politicas
conservadoras e reaciondrias, reunidas em um Instituto que teve um papel essencial
na legitimacao do sistema ditatorial.

Além disso, é possivel perceber uma naturalizacdo das desigualdades sociais
nesta e em outras falas, ao afirmarem que 0 acesso ao ensino superior &€,
fatalmente, destinado as elites, justificando a defesa de um ensino secundéario como
formacdo final voltada ao trabalho. Assim, a massificacdo de uma educacéo
humanistica, cientifica e cultural é vista como um entrave para as demandas do
desenvolvimento econdmico do pais, sendo necessaria e suficiente uma educacao
pratica e utilitaria para a populacédo em idade escolar vinculada socialmente a classe
trabalhadora.

Por fim, analisaremos a conferéncia final do evento, intitulada “Fundamentos
para uma politica educacional brasileira” e proferida por Luiz Gonzaga do
Nascimento Silva, ministro do Ministério do Trabalho e da Previdéncia Social durante

o governo Castelo Branco e ministro do Ministério da Previdéncia e Assisténcia
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Social no governo do general Ernesto Geisel. Ha a intencéo, nessa conferéncia, de
sintetizar a ideia de uma educacdo adequada ao Brasil daquele periodo histérico. O
conferencista partiu do entendimento que “ha uma educagéo para o Brasil de hoje,
necessariamente diferente da que servia ao Brasil colonial ou ao Brasil-Império, pois
os problemas que o brasileiro de hoje enfrenta sdo distintos dos de entdo.” (p. 159).
Argumenta, assim, que é necessario pensar em uma educacdo real, ndo uma
educacdo ideal, ou seja, uma educacdo subordinada as necessidades e
possibilidades concretas da sociedade. Segundo as necessidades da ordem
capitalista, argumenta que a formacao escolar dos brasileiros deve se dar dentro
desses moldes, sendo “inutil dar-lhes uma preparacdo excessivamente literéria, se
os problemas que vao encontrar sdo principalmente de natureza técnica.” (p. 159).
Na fala a seguir, fica claro o interesse na massificagdo do ensino sem

esquecer, com isso, de manter a educacédo superior limitada as elites:

E claro que ndo se pode pensar mais em termos de manter-se fora dos
beneficios da educac¢do milhdes de brasileiros, sem com isso agirmos com
profunda injustica social e sem também entravarmos o0 proprio
desenvolvimento econdmico [...] Mais ainda: uma denegacao de educacéo a
um ndmero crescente de brasileiros pode'ré gerar uma situagdo de perigo
para a propria estabilidade politica. [...] E preciso educar as massas - e
urgentemente - mas é preciso também continuar a dar atengdo a um tipo de
educacdo que mantenha a preparacdo das elites dirigentes, dos
empresérios, dos técnicos de nivel superior, através da qual se propiciem os
meios para o aumento rapido da renda nacional [...]"” (p. 160)

Assim, a defesa por uma educacdo de massa € ligada aos interesses do
desenvolvimento econdémico do pais e da estabilidade politica, tendo em vista que
0s movimentos estudantis do periodo ameagavam a ordem e a dita “seguranga
nacional”. Porém, fica claro que ndo ha a intencédo de reduzir desigualdades sociais,
tendo em vista que a educacao superior continua sendo pensada exclusivamente
para a formacao das elites nacionais. Ao mesmo tempo, configura-se com clareza a
ideia de uma dualidade educacional, que delineia percursos formativos diferenciados
entre as classes sociais. A educacdo das massas deve ser pensada com énfase na
formacdo profissional de uma for¢ca de trabalho adequada as necessidades do
capital. I1sso porque para os filhos da classe trabalhadora uma educacéo voltada a
‘cultura” e ao ensino superior seria uma educacdo irrealista e inadequada a
realidade brasileira.

O IPES também desempenhou papel significativo nos acordos estabelecidos
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entre o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a Agéncia dos Estados Unidos
para o Desenvolvimento Internacional (USAID) assinados e executados entre 1964 e
1968, alguns com vigéncia até 1971, conhecidos como Acordos MEC/USAID (LIRA,
2010). Os empresérios ligados ao IPES atuaram na articulagdo dos acordos que
tinham como objetivo financiar uma série de politicas educacionais no Brasil em
todos os niveis de ensino (primario, secundario e superior). O primeiro acordo para o
ensino secunddrio aponta em seu texto uma justificativa com base na situacao atual

da realidade educacional brasileira, que necessitaria de planos viaveis

[...] em face da crescente demanda de melhores e maiores oportunidades
educacionais para a juventude brasileira. Efetivamente, apenas uma
reduzida parcela de estudantes brasileiros (5 porcento) conclui o curso
secundario (em confronto com 60 porcento nos Estados Unidos); o
curriculo, métodos didaticos, instalacdes e o material de ensino acham-se
sensivelmente desatualizados e aquém das exigéncias de hoje (ALVES,
1968, apud 1965)

Um dos aspectos principais da atuacdo da USAID na educacdo primaria e
secundéaria brasileira envolvia mudancgas nas condi¢des de trabalho dos professores
por meio do processo de proletarizagdo dessa categoria (BOMBARDA, 2019). Com
a expansao da escolaridade obrigatéria e com a expansdo quantitativa do ensino de
1° e 2° graus, surgiu a necessidade de ampliar o nimero de profissionais para atuar
na formacgéao das criancas e dos jovens, fazendo com que os professores deixassem
de ser uma categoria formada por uma elite intelectualizada (FERREIRA JR;
BITTAR, 2006). Como resultado, tem-se um crescimento quantitativo de professores
com uma formacéo aligeirada e sofrendo com uma degradacdo das condi¢cBes de
vida e de trabalho por meio do arrocho salarial. Como consequéncias positivas, esse
periodo vivenciou uma ampliacdo da organizacdo politica desses profissionais, que
atuaram diretamente no combate ao regime ditatorial. Como apontam Ferreira e
Bittar (2006, p. 1175):

O arrocho salarial a que foram submetidos os professores durante o regime
militar, aliado a expansao quantitativa das antigas escolas publicas de 1° e
2° graus, levou a categoria a transformar as suas associacdes profissionais,
até entdo de marcante carater recreativo, em verdadeiros sindicatos que
passaram a formular e organizar a luta por melhores condi¢des de vida e de
trabalho.

Assim, percebe-se que ha um interesse das agéncias internacionais e dos

setores empresariais na expansdo da educacdo brasileira, numa educacéo de
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massas. Romanelli (1978) argumenta que tais agéncias, em parceria com 0 governo
brasileiro, se utilizaram do aumento da demanda social por educacao para justificar
a assinatura dos Acordos MEC-USAID, além de garantir a intervencdo externa em
forma de cooperacéo.

Em 1966, a Confederacdo Nacional de Educacdo (CNE) apontou propostas
para a modificacdo do Plano Nacional de Educacao, enfatizando a relacdo entre
educacdo e desenvolvimento econdmico. O objetivo era prestar contas sobre a
evolucao da educacao brasileira exigida pelo Conselho Interamericano Econémico e
Social (CIES), liderado pelos EUA. A prioridade da Confederacdo estava em analisar
os indices de evaséo, reprovacdo e atraso escolar no ensino primario brasileiro,
considerando necessaria a ampliacdo das vagas para a formacdo da forca de
trabalho brasileira (LIRA, 2010, p. 69). Como consequéncia, foi lancado pelo
governo federal o Plano Decenal de Desenvolvimento Econémico e Social (1967-
1976), que apontava que a educacao deveria garantir “a consolidagao da estrutura
de capital humano do pais, de modo a acelerar o processo de desenvolvimento
econdmico” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA; 2002). A parte educacional
estava inserido no documento no tomo VI, item “1”, intitulado Educacdo e Mao-de-
obra, ficando evidente a correlacdo realizada entre educacéao e forca de trabalho.

E com base na concepcdo de educacdo defendida no citado férum “A
educacao que nos convém” que, em 1971, ocorreu a reforma do ensino de 1° e 2°
graus através da Lei n° 5.692. Ainda em 1969 o entdo presidente Costa e Silva
encarregou um Grupo de Trabalho (GT) para reestruturar o ensino de 1° e 2° graus.
No ano seguinte, criou-se outro GT encarregado de propor medidas para a
atualizacdo e expansao dos citados graus de ensino (PEREIRA, 2015). Entre as
caracteristicas principais da reforma proposta pelo GT destacamos a combinacéo do
binbmio continuidade-terminalidade, que tinha como objetivo superar o dilema entre
ensino propedéutico e ensino profissional (SAVIANI, 2002).

A Lei fundiu o antigo primario com o ginasial, suprimindo o exame
admissional, ampliou a obrigatoriedade escolar de quatro para oito anos e criou a
escola unica profissionalizante, entre outras medidas (LIRA, 2010). No Art. 1°, j4 fica
explicita a relagdo do ensino primario e secundario com o mundo do trabalho, ao

apontar que
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O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando
a formacao necesséria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para
0 exercicio consciente da cidadania.

Ja o Art. 4° da Lei estabelece que os curriculos de ambos os niveis de ensino
terdo um nucleo comum obrigatério em todo o territorio nacional e uma parte
diversificada, voltada para atender as peculiaridades locais e individuais. No Art. 5° a
parte diversificada do curriculo é esmiugada e tratada como “formacgao especial”,
passando a ser inserida nos anos finais do primeiro grau e sendo predominante em
todo o segundo grau, tendo a formacédo para o trabalho seu objetivo central, como

mostra o inciso 2:

§ 2° A parte de formacdo especial de curriculo: a) tera o objetivo de
sondagem de aptidbes e iniciacdo para o trabalho, no ensino de 1°
grau, e de habilitagdo profissional, no ensino de 2° grau; b) sera fixada,
guando se destina a iniciacdo e habilitacdo profissional, em consonancia
com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a vista
de levantamentos periodicamente renovados.

Assim, o ensino de 1° e 2° graus passam a ter envolvimento com o mundo do
trabalho, com destaque para o ensino de 2° grau - atual ensino médio - que tem
como objetivo a habilitacdo profissional que pode ser realizada em cooperagdo com
empresas privadas. Em relacdo a profissionalizagdo compulséria no ensino de 2°
grau, concretiza-se a nocao presente no FOrum que situa a escola secundaria
enquanto formacdo final para a grande massa da populagcdo. Assim sendo, a
formacado especial concederia ao estudante uma habilitacdo profissional para que
pudesse terminar o 2° grau ja inserido no mercado de trabalho. Como apontam Cury,
Tambini e Salgado (1982), pela primeira vez na historia da educacéo brasileira foi
menosprezada a funcdo propedéutica do 2° grau e se tentou mudar o modelo
humanistico/cientifico por um modelo cientifico/tecnoldgico.

Saviani (2002) aponta que na Comissao Mista encarregada de apreciar o
projeto encaminhado pelo Poder Executivo, diversas emendas relativas a questao
da profissionalizacdo do 2° grau foram apresentadas. Entre as que prevaleceram,

destacamos a Emenda n°® 39 do Deputado Bezerra de Mello, que afirmou que

Toda a filosofia do projeto estd voltada para as necessidades do
desenvolvimento, que dia a dia exige mais técnicos de nivel médio para a
empresa privada e para a empresa publica. E necessario fechar, de uma
vez por todas, a porta das escolas acostumadas ao ensino verbalistico e
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academizante, que ndo forma nem para o trabalho nem para a vida. (DCN,
13-7-71, p. 3.047 apud SAVIANI, 2002, p. 126-127)

Em relacdo a obrigatoriedade escolar, é estabelecida uma idade escolar em
que a familia € obrigada a matricular suas criancas na escola e o Estado é
responsavel por fornecer ensino. Como aponta o Art. 20: O ensino de 1° grau sera
obrigatério dos 7 aos 14 anos, cabendo aos Municipios promover, anualmente, o
levantamento da populacéo que alcance a idade escolar e proceder a sua chamada
para matricula. Assim, a educacao escolar passou a ser obrigatoria durante 8 anos,
ou seja, ao longo de todo o ensino primario, sendo gratuita e de responsabilidade do
Estado. Pinheiro (2015) argumenta que a ampliacdo da obrigatoriedade escolar na
referida lei era uma resposta as reivindicacbes populares, ja que antes a
obrigatoriedade era de apenas quatro anos.

Lira (2010) aponta que a LDB de 1971 foi desmontada aos poucos atraves de
pareceres do Conselho Federal de Educacdo (CFE), flexibilizando a
profissionalizacdo obrigatéria e ampliando as disciplinas da formacao geral. Porém,
a profissionalizacdo compulséria s6 foi retirada totalmente do curriculo com a Lei n.°
7044 de 1982, mantendo a indicacao de preparacdo para o trabalho nos niveis de
ensino e indicando que no 2° grau essa preparacao pode ocasionar na habilitagdo
profissional, dependendo do estabelecimento de ensino.

Outro marco das politicas educacionais no periodo ditatorial foi a
intensificacdo da simbiose Estado-capital em todos os niveis de ensino (CUNHA,
2014). No ensino basico, destaca-se a instituicdo do Salario-Educacao através da
Lei n. 4.440/64, que regulamenta o financiamento do ensino primario através de
tributos pagos por todas as empresas vinculadas a previdéncia social. Essa politica
determinou que aqueles alunos de baixa renda residentes em locais periféricos onde
a escola publica ndo alcancava, receberiam incentivos financeiros para acessar a
escolarizagdo. Esse incentivo se deu por meio da contribuicdo de 1,4% da folha de
salarios pagos aos empregados das empresas, passando para 2,5% em 1975,
recursos que seriam destinados a expanséo das redes publicas de ensino. Porém,
como aponta Cunha (2014), os empresarios poderiam optar por uma opc¢éao privada,
de modo que esses recursos seriam transferidos para as escolas privadas em forma
de bolsa de estudo para a populagéo necessitada. O resultado dessa politica foi que,

em 1981, 70% das vagas das escolas privadas de 1° grau do pais correspondiam
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aos recursos do salario-educacao.

Em 1968, criou-se o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao
(FNDE) com o objetivo de financiar projetos de ensino. Em 1972, o FNDE também
passou a atuar como agente arrecadador do Salario-Educacdo, e um ano depois
(dois anos apés a Reforma do ensino de 1° e 2° graus) o Decreto n. 72.495/75
estabeleceu normas para o amparo técnico e financeiro as entidades privadas de
ensino com recursos do FNDE. O item “a” do Artigo 3° aponta como uma das

concessoes:

suprir deficiéncias locais da rede oficial de ensino de 1° e 2° graus, através
da utilizacdo da capacidade ociosa dos estabelecimentos particulares de
ensino ou quando, em relacdo ao aluno, o acesso a escola particular se
tornar mais facil e conveniente, a juizo da administracdo do ensino e
considerando, dentre outros, os fatores de distancia e dificuldades de
transporte.

Assim, percebemos como a THC estd presente no contexto educacional
brasileiro do periodo ditatorial, fundamentando ideias da educagdo como fator de
producdo e potencializadora da forca de trabalho. Além disso, fica evidente que os
discursos proferidos em defesa da Reforma do 1° e 2° graus e demais legislacdes,
realizam um processo de inverséo idealista da educacao (SAVIANI, 1980), com o
objetivo de reproduzir e legitimar desigualdades. Nesse sentido, a educacédo nao é
historicizada e captada em suas mdltiplas determinacfes, mas é isolada e encarada
como determinante na estrutura social. Essa inversao idealista cumpre um papel
ideoldgico de isentar o modo de producdo capitalista dos problemas sociais que
origina e de responsabilizar os individuos pela melhoria de suas condi¢fes de vida,
sendo a massificagdo do ensino uma das chaves desse processo. Assim, a
preocupacdo com a massificacdo da educacao escolar acompanha uma mudanca
significativa na forma de pensar a educacao de 1° e 2° graus, ndo mais humanistica

e literaria, mas pratica, instrumental e técnica. Como aponta Frigotto (1999, p. 26):

Na perspectiva das classes dominantes, historicamente, a educacdo dos
diferentes grupos sociais de trabalhadores deve dar-se a fim de habilita-los
técnica, social e ideologicamente para o trabalho. Trata-se de subordinar a
funcdo social da educacdo de forma controlada para responder as
demandas do capital.

No contexto de enfraguecimento da ditadura civil-militar e fortalecimento dos

movimentos sociais em defesa da democracia, 0s movimentos criticos das politicas
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educacionais dominantes também ganham forca, e € o que sera visto no tépico a

sequir.

2.3 A EDUCACAO NO CONTEXTO DA REDEMOCRATIZACAO

Ao longo de todo o periodo militar, 0s movimentos sociais, sindicatos, partidos
politicos de inspiracdo marxista e demais opositores do regime sofreram uma série
de persegui¢des politicas. Porém, no final da década de 1970 e na década de 1980,
a sociedade civil passou por uma retomada da sua organizacdo, construindo as
bases para o processo de redemocratizacdo do pais, sendo a educacdo uma
questdo central no debate politico.

O movimento estudantil e suas entidades representativas, como a Unido
Nacional dos Estudantes (UNE) e a Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas
(UBES), seguiram combatendo as politicas educacionais da ditadura civil-militar e
atuando como agentes importantes na “abertura democratica”. A categoria dos
docentes do 1° e 2° graus também foi essencial nesse processo, visto que durante o
periodo da ditadura civil-militar a categoria sofreu um processo de proletarizacao.
Seus movimentos de organizacdo originaram a Confederacdo dos Professores do
Brasil (CPB), criada em 1971 e fortalecida pela grande quantidade de associacdes
estaduais filiadas. No final da década de 1980, congresso da categoria mudaria o
nome da CPB para Confederac¢ao Nacional dos Trabalhadores da Educacéo (CNTE)
(SAVIANI, 2008). No final dessa década cresciam as reivindica¢cdes dos educadores
em torno da universalizacdo da educacdo publica e gratuita, do combate a evasao
escolar, da reducdo da distorcdo idade-série, entre outras demandas como a
democratizacdo da gestédo escolar, a valorizagéo dos profissionais da educacdo e a
exclusividade de verbas publicas para as escolas publicas. Cabe destacar a
demanda dos educadores de ampliar a escolaridade obrigatéria para o periodo de 0
a 17 anos de idade, responsabilizando o Estado pela oferta educacional em toda a
educacao basica.

Em 1979, surgiram movimentos criticos na area educacional por meio de
associacfes cientificas e sindicais como a Associacdo Nacional de Educacgéo
(ANDE), a Associagcdo Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES), a
Associacdo Nacional de Pos-Graduacédo e Pesquisa em Educacédo (ANPED), Centro

de Estudos de Educacdo e Sociedade (CEDES), a Confederagcdo Nacional dos
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Trabalhadores em Educacdo (CNTE), peridodicos como a revista Educacdo e
Sociedade, a Revista da ANDE, os Cadernos do CEDES e eventos como as
Conferéncias Brasileiras de Educacao (CBES) e as reunides anuais da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2000).

Ao longo de toda a década de 1980 ocorreu no cenario brasileiro um intenso
movimento politico pela democratizacdo da educacdo, tendo como marco a
realizagdo das Conferéncias Brasileiras de Educacdo. Em 1980 foi realizada a
primeira, a qual se seguiram mais cinco, realizadas em 1982, 1984, 1986, 1988 e
1991. E importante pontuar que a categoria dos docentes n&o possuia um papel de
destaque nessas conferéncias, jA que as entidades que estiveram a frente das
discussbes eram as académico-cientificas. Além disso, a visdo de politica
educacional presente nas conferéncias partia da critica ao modelo educacional do
periodo ditatorial, construindo assim uma visdo através do principio democratico,
mesmo que democratico-burgués (PINHEIRO, 2015).

Destacamos a realizagdo da IV Conferéncia Brasileira de Educacéo, realizada
em Goiania em 1986, tendo como tema “A educacéo e a Constituinte”. O resultado
mais importante dessa conferéncia foi a divulgacdo do documento denominado
Carta de Goiania, que incluia os pontos que os educadores consideraram relevantes
para integrar o capitulo sobre educacéo na nova constituicdo, que em 1985 ja estava
colocada como uma necessidade pelos movimentos sociais. Martins e Almeida
(2016) argumentam que a Carta foi um marco que articulou as forcas progressistas

em defesa da escola publica. Entre as medidas propostas, destacamos:

1.A educacéo escolar € um direito de todos os brasileiros e sera gratuita e
laica nos estabelecimentos publicos, em todos os niveis de ensino;

3.0 ensino fundamental com 8 anos de duragéo é obrigatério para todos os
brasileiros, sendo permitida a matricula a partir dos 6 anos de idade;

8. O Estado devera viabilizar solugbes que compatibilizem escolarizacédo e
necessidade de trabalho do menor trabalhador, e, ao mesmo tempo, captar
€ concentrar recursos orcamentarios para a criacdo de um Fundo de Bolsas
de Estudo a serem destinadas as criancas e adolescentes de familias de
baixa renda, matriculados na escola publica;

9. O ensino de 2° Grau, com 3 anos de duracao, constitui a segunda etapa
do ensino basico e é direito de todos;
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15. Os recursos publicos destinados a Educacdo serdo aplicados
exclusivamente nos sistemas de ensino criados e mantidos pela Unido,
Estados e Municipios. (ANDE; ANPED; CEDES, 1986).

Além disso, os educadores presentes na Conferéncia apontam a necessidade
de elaboracdo de uma nova LDB a partir desses principios. Outro resultado
importante desse evento foi a iniciativa de criagdo do Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica (FNDEP) em 1987, que articulou as principais entidades que lutavam
pela educacédo publica, com destaque para os membros da ANPEd, da ANDE e do
CEDES (PINHEIRO, 2015).

E interessante notar como a ampliacéo do acesso a educacio no processo de
redemocratizacéo foi encarada como um esforco democratizante da sociedade como
um todo, sendo que “[...] a tarefa de promocdo de um ensino democratico deve ser
entendida como estreitamente ligada ao esforco democratizante da sociedade como
um todo” (1980, p. 135, apud PINHEIRO, 2015, p. 99). A ANDE indicou pontos

necessarios para a democratizacdo do ensino, dentre as quais destacamos:

a) Na redefinicdo das prioridades conferidas atualmente aos diferentes
graus de ensino, tendo em conta a real satisfacdo das necessidades mais
prementes dos niveis educacionais que atendem primordialmente as
camadas majoritarias da populacao;

b) No reconhecimento da importancia do papel do poder publico na oferta
de um ensino gratuito e de fato acessivel a todos;

¢) No fortalecimento de medidas que assegurem a permanéncia na escola
de camadas cada vez mais representativas da populacéo;

d) Na reavaliacdo dos conhecimentos transmitidos pela escola visando a
aquisicdo de uma forma de saber integrado, ndo segmentado, que
possibilite relacionar os casos particulares a uma compreensao mais global
e critica do todo que eles se inserem. (ANDE, 1979, p. 138 apud
PINHEIRO, 2015, p. 99)

No final da década de 1980, foi lancado nacionalmente o Movimento em
Defesa da Escola Publica, que se originou do movimento ao redor da Constituinte,
no tema da Educacéo, e da necessidade de elaboracdo de uma nova LDB. O
movimento contou com a participagcéo de intelectuais das universidades, de mais de
25 entidades da sociedade civil e de representantes de diversas categorias do
magistério (GOHN, 2009). Gohn (2009) argumenta que 0 movimento representou a
retomada dos movimentos em defesa da educacdo publica da década de 1930,

pelos intelectuais da Escola Nova e da década de 1950 pelos intelectuais
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nacionalistas.

A secao “Da educacgao” da Constituicao de 1988 foi fortemente influenciada
pelos pontos levantados na “Carta de Goiania”, sem deixar de incorporar as
demandas dos defensores do ensino privado. A gratuidade do ensino publico em
todos os niveis, a gestdo democratica e a definicdo da educacdo enquanto direito
publico subjetivo sdo alguns dos avancos influenciados pelos defensores da
educacéao publica (SAVIANI, 2013). Assim, a Constituicdo determina, no Artigo 208,
que “0 acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito publico subjetivo” (BRASIL,
1988). Coloca-se como metas, no Artigo 214, a erradicacdo do analfabetismo, a
universalizacdo do atendimento escolar, a melhoria da qualidade do ensino, a
formacao para o trabalho e a formacdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do pais
(BRASIL, 1988).

Assim, percebe-se como no processo de “redemocratizacao” a educagao se
apresentou como um elemento central através da defesa de um ensino publico e
acessivel para todos. Formou-se, assim, de um lado o movimento vinculado ao
grande capital que encara a educacdo como um fator de producdo e de outro um
movimento em defesa da educacdo como direito publico, gratuito e laico. Ambos
defendem a massificacdo da educacédo escolar, porém sob perspectivas e interesses
de classe opostos. Em seguida, veremos como esse cenario se modificou no

contexto das politicas neoliberais dos anos 1990.
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3 A EDUCACAO NA DECADA DE 1990 E A CONSTRUCAO DE UMA
“EDUCACAO PARA O SECULO XXI”

3.1 O CONTEXTO BRASILEIRO NA DECADA DE 1990

A década de 1990 no Brasil é marcada pela implantacdo do projeto neoliberal.
Embora estejam presentes, na década de 1980, determinadas politicas neoliberais,
foi na década de 1990, com inicio no governo de Fernando Collor de Melo (1990-
1992), que a hegemonia burguesa foi afetada mais fortemente pela crise e o
neoliberalismo se apresentou como uma das saidas (MACIEL, 2017).

O projeto neoliberal esta inserido em um contexto de crise do padrdo de
acumulacéo fordista/taylorista, que predominou no mundo capitalista do século
passado. Se, nos paises de capitalismo central, esse padrdao de acumulacéo foi
acompanhado pela organizacdo de um “estado de bem-estar social” - nao destituido
de desigualdades sociais e contradi¢cdes proprias do capitalismo, mas que elevava
os padrées materiais de vida da populacao —, nos paises periféricos, inclusive latino-
americanos, aprofundavam-se as formas de dominio capitalista e se implantavam
regimes ditatoriais (HARVEY, 1993). No capitulo 1 tratamos da articulacéo entre o
Estado, o capital estrangeiro e o capital privado nacional no Brasil, que se
concretizou com o golpe civil-militar de 1964, e das suas repercussdes na educacao
brasileira. Tratamos também das lutas sociais por um projeto democratico-popular
no pais e em defesa da educacdo como direito publico, gratuito e laico, nos anos de
1980. Projeto que foi atropelado pela implantacao das politicas neoliberais.

Assim, nos anos de 1990, o neoliberalismo no Brasil e nos paises latino-
americanos, foi marcado pela abertura das economias nacionais ao capital
transnacional e pela intensificacdo dos processos de desnacionalizacdo, reforcando
a capacidade do capitalismo em adequar-se a realidade de uma dada regido.
Inaugurou-se, assim, o padrdao de acumulacédo flexivel do capital, marcado pela
flexibilizacdo e desregulamentacdo do mundo do trabalho e a mercantilizacdo dos
direitos sociais, buscando estabelecer novos delineamentos a exploracéo objetiva e
subjetiva da classe trabalhadora (MIRANDA, 2006).

O contexto brasileiro de crise envolvia um esgotamento no padrédo de

acumulacdo capitalista baseado no Estado desenvolvimentista, que tinha como
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centro a alianca entre fracOes estatal, privada nacional e estrangeira do capital
monopolista, como ja foi assinalado. Tal crise se desencadeou desde o periodo
ditatorial, mas se intensificou com a precaria redemocratizacdo e no processo de
elaboracdo da Constituicdo de 1988, que combinou a incorporacdo de uma
institucionalidade autoritaria com direitos sociais e politicos reivindicados pela classe
trabalhadora (MACIEL, 2017). Além disso, embora a vertente democratico burguesa
esteja presente na constituinte, a esséncia liberal ndo deixou de predominar,
fazendo com que a intervengdo popular e os mecanismos de democracia direta
perdessem cada vez mais espaco, classico da hegemonia burguesa. Apesar de
inserida nesse cenario, Marini (2017, p. 419) argumenta que 0S mecanismos
inaugurados na atual Constituicdo “sdo o melhor instrumento de que ja dispds o
povo trabalhador ao longo de nossa histéria para construir uma ordem politica mais
favoravel aos seus interesses”. Portanto, a Constituicdo de 1988 se apresenta como
um avanco social conquistado pelas lutas sociais dos setores democraticos, ainda
gue sem romper com a ordem burguesa.

Porém, enquanto no Brasil um processo de redemocratizacdo limitada
avancava, nos paises centrais a regulacdo capitalista se dava por meio do avanco
das politicas neoliberais, caracterizadas “pela desregulamentacao, pela flexibilizagao
e pela privatizacdo - elementos inerentes a mundializacdo (globalizacdo) operada
sob o comando do grande capital” (NETTO, 1999, p. 77). Essa assincronia entre o
contexto brasileiro e mundial logo foi solucionada através da desqualificacdo da
Constituicao de 1988 pelos setores da burguesia (NETTO, 1999).

Foi nesse cenario que Fernando Collor de Mello saiu vitorioso na primeira
eleicao presidencial direta apés a ditadura de 1964, logo anunciando seu projeto
neoliberal. O projeto de governo de Collor tinha como foco o combate a inflagédo e
ataques aos direitos sociais e trabalhistas, seguindo a proposta de estimular o
processo de reestruturacdo produtiva, por meio da “incorporacdo de novas
tecnologias e novas formas de gerenciamento do processo produtivo, baseadas na
desregulamentacdo do mercado de trabalho.” (MACIEL, 2011, p. 102). Os planos
econdmicos de Collor acabaram gerando a ampliagdo do desemprego e a redugéo
dos salarios, provocando descontentamento tanto da classe trabalhadora quanto de
fracOes da burguesia, resultando no processo de impeachment. Como aponta Maciel
(2017, p. 107)
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Apesar de anunciar uma ruptura politica e social com o Estado
desenvolvimentista e com a alianga politico-social desenvolvimentista,
ambos em crise, ndo houve o estabelecimento de uma coalizdo politica
ampla o suficiente para sustentar o governo e a aplicagdo continuada e
progressiva do programa neoliberal.

A agenda neoliberal se fortaleceu a partir de 1995 com a elei¢cdo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC) ao cargo de presidéncia do pais. A proposta central do
entdo presidente era de “modernizar” o pais por meio da abertura da economia e da
privatizacdo dos setores publicos (NASCIMENTO; BARROS; 2018). A ac¢éo politica
do governo FHC girou em torno da aceleracdo de mudancas para avancar seu
projeto de governo centrado na dependéncia ao capital internacional. Sob a

justificativa da modernizag&o nacional:

[...] FHC rapidamente deu efetividade ao projeto politico do grande capital:
sua base parlamentar, articulada fisiologicamente e reunindo as velhas e
novas oligarquias, garantiu-lhe precisamente a inviabilizagdo do projeto
social contida na Constituigao de 1988” (NETTO, 1999, p. 79)

Assim, apesar de o discurso eleitoral de FHC ter girado em torno de
promessas no ambito social, seu compromisso foi efetivado com o pagamento da
divida externa, com o0s banqueiros e especuladores, sobretudo através da
privatizacdes de empresas estatais e do sucateamento dos servi¢cos publicos. Como
resultado, o povo brasileiro presenciou a maior taxa de desemprego da histéria da
republica, a alta concentracdo de renda e a perda da soberania nacional. Portanto,
conclui-se que “no projeto de FHC, a politica social aparece inteiramente
subordinada a orientacdo macroeconémica que, por sua vez, € estabelecida
segundo os ditames do grande capital.” (NETTO, 1999, p. 87)

Em resumo, as transformacdes econdmicas sofridas no Brasil foram
seguidas, no ambito social, “[...] por um reordenamento nas relagdes de classe
beneficiando os detentores do capital em detrimento da forca de trabalho, para o que
foi instituindo, a nivel politico, uma nova relagdo Estado-sociedade traduzida na
orientacdo denominada neoliberal” (SAVIANI, 1997, p. 234).

Diante do contexto exposto, € possivel compreender as influéncias do ideario
neoliberal no cenario educacional brasileiro, sobretudo através das concepcdes e
propostas das agéncias multilaterais para a educacéo brasileira e latino-americana.
Assim, analisaremos documentos da CEPAL e da UNESCO e a legislacéo

educacional brasileira na década de 1990.
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3.2 AS PROPOSTAS EDUCACIONAIS DAS AGENCIAS MULTILATERAIS PARA
A EDUCACAO BRASILEIRA

Como citado anteriormente, o cenario educacional brasileiro na década de
1990 é marcado pela influéncia do neoliberalismo e das agéncias multilaterais como
o Banco Mundial (BM), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), a
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
e a Comissdo Econdbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL). Nesse
contexto, o conceito de capital humano foi apropriado e modificado, fortalecendo-se
no cenario mundial.

Como aponta Frigotto, a Teoria do Capital Humano foi rapidamente
disseminada entre os paises latino-americanos na década de 1990 por meio da acao
dos organismos internacionais mencionados. Isso porque, nesse periodo, a
educacdo se apresentou como um condao de sustentacdo da competitividade,
reforcando a crenca da escola redentora e salvadora (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA; 2002). A escola se apresentava como um importante setor de
investimento para o modelo societario que se desejava construir, ja que “[...] a
reestruturacdo produtiva do capital exige igualmente uma escolarizacao e, portanto,
um escopo tedrico, que atenda os interesses da nova forma de acumulacéo (flexivel)
do capital.” (DANTAS, 2020 p. 118).

Porém, diferentemente da THC presente no contexto das politicas
educacionais do periodo ditatorial brasileiro, no contexto da década de 1990 ela
adquire nova roupagem. Enquanto naquele cenério a THC era utilizada na defesa de
gue a educacéo escolar atuaria como um meio de integracédo dos individuos na vida
produtiva, fazendo parte do que Gentili (2002) chama de promessa da escola como
entidade integradora, na década de 1990 essa promessa cede espaco a promessa
da empregabilidade, que sera melhor desenvolvida ao longo do capitulo.

Diante desse cenario, analisaremos as propostas educacionais da CEPAL, da
UNESCO e do Banco Mundial, buscando identificar a concepc¢éo de educacao para

0s paises periféricos defendida por tais agéncias.

3.2.1 A proposta educacional da CEPAL

Criada em 1949 pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), a CEPAL é
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responsavel por coordenar politicas de desenvolvimento nos paises da América
Latinae do Caribe. Composta por 41 paises membros e 7 associados, a Comissao
nao se apresenta como uma instituicdo centrada na educacdo, porém as politicas
educacionais passaram a ser uma das principais pautas devido a importancia
atribuida a educacao na competitividade internacional. Assim, a Comissao prioriza,
na reestruturacdo produtiva dos paises da América Latina e do Caribe, o
investimento na formagé&o de recursos humanos.

Um dos principais documentos em que a proposta educacional da CEPAL é
exposta, € o “Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva con
equidad”, desenvolvido em 1992 em parceria com a UNESCO. No prefacio a edicdo
brasileira ja se coloca o objetivo central das instituigdes: “ajudar a construir politicas
de universalizacdo e equalizacdo de oportunidades educativas de boa qualidade e,
por esta via, alavancar as possibilidades de transformacao produtiva com equidade
dos paises da regido.” (CEPAL; UNESCO, 1995, iii)

Na apresentacdo, o documento aponta que a transformacdo produtiva
baseada na competitividade internacional deve ser combinada com a
sustentabilidade social, ou seja, uma tentativa de combinar crescimento econémico
com justica social. Apontam que a disfuncédo no eixo educacédo-conhecimento tem
afetado avancos, ja que recursos humanos e desenvolvimento estdo conectados.
Assim, o documento apresenta-se como “a primeira tentativa de delinear os
contornos da acdo politica e institucional capaz de favorecer o vinculo sistémico
entre educacdo, conhecimento e desenvolvimento, tendo em conta as condicbes
vigentes na década de 90.” (CEPAL; UNESCO, 1995, p. 4)

No segundo capitulo, o documento realiza uma analise da educagcdo na
América Latina e Caribe, apontando que entre as décadas de 1950 e 1980 a regido
vivenciou uma intensa modernizacdo socioeconémica, sendo um dos indicios a
expansao quantitativa do sistema educacional. Em seguida, aponta que tal
expansao se deu concomitante a perda da qualidade na formacdo, que “constitui
sério obstaculo para o desenvolvimento econdmico, politico e social da regido.”
(CEPAL; UNESCO, 1995, p. 54). De acordo com o0 documento, a expansao
educacional vivenciada na América Latina e no Caribe ocorreu dissociada das
necessidades do setor produtivo, fazendo com que a vinculacdo da educacdo com

mobilidade social perdesse legitimidade. Ou seja, apesar da escolarizacao ter se
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expandido, ndo trouxe melhoras significativas para a vida da populacédo, e as causas
desse fenbmeno séo atribuidas a qualidade da formacao escolar, que esta distante
das necessidades econdomicas.

No terceiro capitulo, o documento apresenta o debate internacional sobre
educacdo e recursos humanos, deixando claro logo no inicio o interesse na
vinculagdo entre educacdo e produtividade do trabalho: “A maior capacitagao
aumenta a flexibilidade no trabalho, a satisfacdo e o grau de dedicacdo dos
trabalhadores, diminui os problemas de coordenacdo e eleva, por conseguinte, a
produtividade.” (CEPAL; UNESCO, 1995, p. 121). Assim, o capitulo sintetiza que
atender a populacdo excluida da escola traz beneficios para a sociedade como um
todo, com destaque para o setor econémico. Por isso, os critérios da proposta
educacional da CEPAL sao os de privilegiar eficiéncia e equidade, sendo a eficiéncia
externa quando atende as necessidades do sistema econdmico e, a eficiéncia
interna quando atende as necessidades do préprio sistema educacional, enquanto a
equidade envolveria a ampliacdo e a qualidade na oferta. A eficiéncia € um conceito
central na proposta educacional cepalina. O conceito de equidade também é central
na proposta educacional da CEPAL, estando, inclusive, no titulo do documento
norteador. Como apontam Mauriel e Novaes (2016), a nocdo de equidade se
fortalece no ambito das politicas sociais no neoliberalismo, quando as agéncias
multilaterais buscam atribuir uma “face humana” as politicas econbmicas
empreendidas nos paises da América Latina. Essa face se centra no alivio da
pobreza, com o objetivo de incluir produtivamente a parcela da populacéo
marginalizada, tornando as politicas sociais reféns da politica econémica burguesa.
Tal concepcédo influenciou, no Brasil, o fortalecimento da ideia de politica social
enquanto regulacdo da pobreza, em especifico no setor educacional (OLIVEIRA;
DUARTE, 2005)

A Teoria do Capital Humano ndo esta presente no documento apenas de
forma implicita, fundamentando a proposta educacional da CEPAL. No quarto
capitulo, a obra “Investment in human capital”’, de Theodore Schultz, o criador da
THC, é citada como uma referéncia na defesa da educacdo como um importante
fator do crescimento econdmico, e o0 conceito de capital humano é citado diversas
vezes ao longo do capitulo. Tal concepcdo €& acompanhada da defesa da

aproximacao entre instituicbes de ensino e empresas privadas, de tal forma que “a
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existéncia de vinculos estreitos entre o sistema de ensino e a atividade empresarial
melhora se o primeiro tem flexibilidade para adaptar-se as demandas especiais das
empresas da localidade.” (p. 172)

Argumenta-se que o conhecimento € o fator mais importante no novo
paradigma produtivo. Um dos autores referenciados € Alvin Toffler, escritor
estadunidense da area da tecnologia, que argumenta que no século XXI o
desenvolvimento e poder econdmico sera baseado na “aplicacdo dos recursos da
mente humana”, ja que conhecimento passa a ser um recurso central no modelo
econdbmico vigente. Com base nessa concepcdo, uma das conclusdes do
mencionado capitulo é que o século XXI ndo suporta mais o modelo educacional dos
séculos anteriores, sendo necessario, portanto, a constru¢cdo de uma educacao
adequada ao novo paradigma produtivo, que se fundamenta cada vez mais no
conhecimento.

Como aponta Gentili (2002), a proliferacdo dos discursos em torno da
importancia produtiva do conhecimento esta ligada ao contexto de revalorizacdo do
valor econdmico da educacdo, decorrente da crise da promessa da escola
integradora. Assim, a THC ndo esta mais sendo utilizada enquanto uma defesa da
educacdo adequada ao mundo produtivo estavel, e sim ao mundo produtivo em
transformagao da chamada “sociedade do conhecimento”.

Outra conclusdo do texto da CEPAL é que as nacfes em desenvolvimento
devem investir em educacdo para fomentar a competitividade, ja que se faz
necessario a difusdo dos “cédigos culturais” para um numero cada vez mais amplo

de individuos. Assim, o capitulo sintetiza a concepcédo de educacéo defendida:

Em sintese, os estudos prospectivos demonstram que, ao converter-se o
conhecimento no elemento central do novo paradigma produtivo, a
transformacdo educacional torna-se fator fundamental para o
desenvolvimento da capacidade de inovagdo e da criatividade, juntamente
com integracdo e a solidariedade, aspectos-chave tanto para o exercicio da
moderna cidadania quanto para alcancar altos niveis de competitividade. (p.
188)

A terceira parte do documento, intitulada “A estratégia proposta”, detalha a
proposta educacional da CEPAL e apresenta seus objetivos e diretrizes em busca
de consenso entre os atores envolvidos. Logo no inicio é apresentado o objetivo
central da estratégia a ser aplicada nos proximos dez anos, que € “a criagdo de

condi¢cdes educacionais, de capacitacdo e incorporacdo do progresso cientifico-
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tecnolégico que tornem possivel a transformacdo das estruturas produtivas da
América Latina e Caribe num referencial de progressiva igualdade social.” (p. 197).
Tal objetivo geral visa dois objetivos especificos: a moderna cidadania e a
competitividade internacional dos paises. Em relacdo a cidadania, o documento
especifica que o exercicio da cidadania engloba a igualdade de oportunidades e a
solidariedade em uma sociedade complexa e diferenciada.

Como aponta Duarte, a no¢do de cidadania na sociedade capitalista esta
cercada de limites e contradi¢cdes. Segundo o autor, a ideologia liberal (e neoliberal),
responsabiliza a educacdo em atuar na consciéncia individual dos individuos por
meio do sentimento de cidadania. Porém, tal concepcdo € insustentavel na
sociedade capitalista, j& que 0 que une - e a0 mesmo tempo aliena - os individuos é
o dinheiro e a troca de mercadorias. Portanto, a l6gica de reproducdo do capital é
alheia as questdes morais e “enquanto as relagdes sociais tiverem como mediagao
universal o dinheiro, o ‘cidaddo do mundo’ ndo passara de uma idealizagao
desprovida de real conteudo” (DUARTE, 2016. p. 83).

O documento aponta que o ponto de partida para a formulacdo das
estratégias educacionais envolve a conjuncgao do “perfil educacional da populagéo e
as necessidades do sistema produtivo no concernente a formacdo de recursos
humanos e apreensao de conhecimento” (p. 213). Assim, dois sdo os requisitos

centrais:

a) favorecer reformas institucionais em funcéo dos objetivos estratégicos da
cidadania e da competitividade, mediante critérios de equidade e
desempenho;

b) promover a interconexdo dos subsistemas educacionais, incluindo seus
niveis de capacitacdo e de ciéncia e tecnologia, e de todos eles com o setor
produtivo. (p. 217)

Para concretizar tal proposta, € necessario investimento. Nesse aspecto, 0
documento aponta os bancos como agentes que poderiam, "em colaboragédo com o
setor financeiro privado, incentivar o estabelecimento de mecanismos institucionais
gue custeassem investimentos em recursos humanos [..]” (p. 217). Assim, a
proposta educacional cepalina defende a expansédo educacional conectada ao
mundo produtivo, visando a construgcdo da “moderna cidadania® e da

competitividade, financiada pelo capital privado.
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3.2.2 A proposta da UNESCO de uma “educacao para todos”

Em 1990, ocorreu a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos em
Jomtien, na Tailandia, que contou com o financiamento da UNESCO, da UNICEF,
do PNUD e do Banco Mundial. O foco da Conferéncia era atuar nos nove paises
com a maior taxa de analfabetismo do mundo, que incluiam Bangladesh, Brasil,
China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2002). Em 1998, a UNESCO publicou o produto dessa conferéncia
- a Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos: satisfacdo das necessidades
bésicas de aprendizagem.

A declaracéo inicia pontuando que o direito a educacdo para todos ja foi
afirmado pelas nacdes do mundo através da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, mas que apesar disso persiste na realidade diversas barreiras que
impedem a efetivacéo desse direito. Entre os dados apontados, destacamos:

mais de um ter¢co dos adultos do mundo n&o tém acesso ao conhecimento
impresso, as novas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a
gualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudancas
sociais e culturais; e mais de 100 milhdes de criangas e incontaveis adultos
nao conseguem concluir o ciclo basico, e outros milhdes, apesar de conclui-
lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais.
(UNESCO, 1998)

Também sdo apontados outros problemas sociais como aumento da divida
publica, estagnacdo econdmica, diferencas econémicas entre nacdes, entre outros,
e coloca-se que “a falta de educagao basica para significativas parcelas da
populacdo impede que a sociedade enfrente esses problemas com vigor e
determinacao” (UNESCO, 1998). Tendo em vista esse cenario, os participantes da
Conferéncia pontuam que: a educacdo € um direito fundamental de todos; a
educacdo contribui para um mundo melhor, que favorece o progresso social,
econdmico e cultural, e a cooperacao internacional; a educacdo deve tornar-se mais
relevante e deve estar universalmente disponivel; a educacdo basica € fundamental
para alcancar um desenvolvimento autdnomo do individuo.

Diante do desafio apontado, a declaracdo apresenta os objetivos tirados da
conferéncia. O primeiro objetivo se refere a satisfacdo das necessidades béasicas de
aprendizagem, que envolvem contetdos basicos para que os individuos possam

“sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com
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dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decisbes fundamentadas e continuar aprendendo.” (UNESCO, 1988). Nota-se
que essa nogao de “necessidades basicas de aprendizagem” reforca o argumento
de Duarte (2001) de que o capital precisa que os trabalhadores tenham instrugao,
porém somente 0 minimo necessario para adequar-se a essa sociedade e possuir
as qualificacbes necessarias para o processo produtivo. O segundo objetivo se
refere a expansdo do compromisso com a educacdo basica, através da
universalizacdo do acesso a educacédo e da promocao da equidade, baseando-se na
ideia de que o potencial do progresso humano s6 serd efetivado através da
educacdo. Aqui nota-se nhovamente a mencédo do conceito de equidade, que, como
aponta Oliveira (2016), € o principio norteador dos documentos das agéncias
multilaterais ao debater sobre educacdo. Tal principio € utilizado ideologicamente
para substituir o conceito de igualdade, argumentando que, ao ser inserido no
sistema educacional, o individuo estara apto para a competitividade do mercado de
trabalho.

O terceiro objetivo aprofunda a questdo da equidade e menciona 0s grupos
excluidos que devem ter acesso as oportunidades educacionais. O quarto objetivo
trata da atencdo na aprendizagem, colocando que ndo basta o acesso a educacéo
escolar, é necessario que as pessoas aprendam "conhecimentos Uteis, habilidades
de raciocinio, aptiddes e valores.” (UNESCO, 1988). O quinto objetivo aborda a
ampliacdo do raio de acdo da educacdo basica, e coloca que a educacdo
fundamental deve ser universal e deve satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem. O sexto objetivo trata do ambiente de aprendizagem, pontuando que
“as sociedades devem garantir a todos os educandos assisténcia em nutricao,
cuidados médicos e o apoio fisico e emocional essencial para que participem
ativamente de sua propria educagao e dela se beneficiem.” (UNESCO, 1988). Por
fim, o dltimo objetivo aborda o fortalecimento de aliangas, j& que se admite que as
autoridades governamentais ndo conseguem, sozinhas, atender todas as demandas
educacionais, sendo necessario, assim, a participacéo de outros setores, inclusive o
setor privado e grupos religiosos.

Por fim, o documento trata dos requisitos necessarios para concretizar tal
proposta educacional. Entre eles, destaca-se as politicas de apoio nos setores

social, cultural e econdmico, a mobilizacdo de recursos publicos, privados e
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voluntarios e o fortalecimento da solidariedade internacional. Nesse topico, o
documento trata especificamente da situacdo dos paises marcados pela divida

externa, colocando que:

Acima de tudo, é necessario uma protecéo especial para a educacao basica
nos paises em processo de ajustes estruturais e que carregam o pesado
fardo da divida externa. Agora, mais do que nunca, a educacdo deve ser
considerada uma dimensdo fundamental de todo projeto social, cultural e
econdmico (UNESCO, 1998)

Assim, coloca-se que o0s paises menos desenvolvidos e com baixa renda
devem receber atencdo prioritdria no contexto de solidariedade internacional a
educacdo basica nos anos 1990. Oliveira (2016), focando na influéncia do Banco
Mundial na politica educacional brasileira, argumenta que a instituicdo desenvolve
acdes que “garantem o tratamento da questdo social pelo vies hegemoénico e
legitima estratégias de regulacdo social por meio da educacdo com foco na
Educacao Basica” (p. 2). Assim, a partir da década de 1990, a educacéo brasileira -
e dos demais paises periféricos - passa a ser uma esfera central no combate a
pobreza devido as necessidades da reestruturacdo do capital, sendo, portanto, alvo
de atencdo do Banco Mundial e demais agéncias internacionais. Tais politicas
educacionais atuam como reguladoras, ja que tem como objetivo amenizar a
pobreza e os conflitos sociais que dela decorrem, fornecendo, assim, uma
concepcdo de educacdo centrada na empregabilidade das camadas mais
vulneraveis. Portanto, a educacgéo para o Banco Mundial e para as demais agéncias
multilaterais “é a forma de ascensdo social das camadas mais vulneraveis da
sociedade [...] e deve ser desenvolvida com eficiéncia no gerenciamento dos custos,
além de proporcionar o desenvolvimento do setor moderno da sociedade capitalista”
(OLIVEIRA, 2016, p. 9).

Outro documento relevante é o Relatério para a UNESCO da Comissdo
Internacional sobre Educacgao para o Século XXI, intitulado “Educagao: um tesouro a
descobrir”’, coordenado por Jacques Delors. O chamado “Relatério Delors” foi
produzido entre 1993 e 1996 e apresenta-se como um importante documento desse
periodo, sobretudo por apresentar os quatro pilares da educacéao.

De acordo com o relatério, uma das missdes da educacao basica é estimular
a participagdo democrética dos individuos, através da explicitacdo dos seus direitos

e deveres, do desenvolvimento de suas competéncias sociais e do estimulo do
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trabalho em equipe, ou seja, através do desenvolvimento da cidadania. Argumenta-
se que tal missdo se faz ainda mais necessaria devido a emergéncia das chamadas
“sociedades da informacao”, assim, caberia a escola encarar esse desafio para a
democracia e para a educacgédo. Nesse sentido, destaca-se a recomendacgéo: “Os
sistemas educacionais devem responder aos multiplos desafios das sociedades da
informacédo, na perspectiva de um enriquecimento continuo dos saberes e do
exercicio de uma cidadania adaptada as exigéncias do nosso tempo.” (UNESCO,
2012, p. 56). Como apontam Bizerra e Souza (2014), a nogcédo de “sociedade da
informacao” advém de um debate iniciado no século XX, e que continua até os dias
atuais, em torno da centralidade do trabalho no contexto das transformacdes
produtivas do capitalismo decorrentes da inser¢cdo da microeletrdnica e da
informéatica na produgdo. Através da insercdo de um padrdo mais flexivel de
producdo e da necessidade de um trabalhador multifuncional adequado a
flexibilidade produtiva, os teéricos dessa nocao afirmam que o peso do trabalho
rigido diminui sob o trabalhador, provocando mudancas na estrutura de classes e o
desaparecimento do trabalho assalariado tradicional e da classe trabalhadora.

Duarte (2008) realiza uma importante critica dessa nocdo ao afirmar que,
apesar das evidentes transformacdes que o capitalismo sofreu a partir do final do
século XX, sua esséncia ndo se alterou. Assim, falar de uma “sociedade do
conhecimento” ou de uma “sociedade da informacdo” € uma ideologia criada pelo
capitalismo para reproduzir esse préprio sistema baseado na exploracéo do trabalho
e na desigualdade de classe, porém sob nova roupagem. Antunes (2002) argumenta
qgue € impossivel o fim do trabalho e da classe trabalhadora no capitalismo, ja que
esse modelo social depende da exploracdo do trabalho para a sua reproducéo.
Segundo o autor, 0 que ocorre é uma mudanca qualitativa gerada pelo aumento da
qualificacdo, pelo trabalho multifuncional e pela informatizacdo das maquinas,
elementos que ndo sé néo eliminam a exploragdo, mas a intensificam.

O terceiro capitulo intitulado “Do crescimento econdmico ao desenvolvimento
humano”, aborda diretamente a relacdo entre sistemas educacionais e economia.

Logo no inicio do capitulo, o documento assinala que:

O mundo conheceu, durante o Ultimo meio século, um desenvolvimento
econdmico sem precedentes. [...] esses avancos se devem, antes de mais
nada, & capacidade dos seres humanos de dominar e organizar 0 meio
ambiente em funcao das suas necessidades, isto é, 0os avan¢os se devem a
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ciéncia e a educacdo, motores principais do progresso econdmico.
(UNESCO, 2012, p. 57)

Assim, diante do suposto cenario de progresso técnico e modernizacao
mundial, afirma-se que a procura de educac¢do para fins econdmicos é cada vez
maior. A nocédo de capital humano aparece entdao norteando a concepgao

educacional do relatorio:

As comparacdes internacionais realcam a importancia do capital humano e,
consequentemente, do investimento educacional com vistas a
produtividade. A relacéo entre o ritmo do progresso técnico e a qualidade da
intervencdo humana torna-se, assim, cada vez mais evidente, bem como a
necessidade de formar agentes econdmicos aptos a utilizar as novas
tecnologias e que mostrem comportamento inovador. Requerem-se novas
aptidoes, e os sistemas educativos devem responder essa necessidade,
ndo s6 assegurando os anos de escolarizacdo ou de formacao profissional
estritamente necessarios, mas formando cientistas inovadores e quadros
técnicos de alto nivel. (UNESCO, 2012, p. 58)

Além de deixar claro a relacao entre educacao e desenvolvimento econdmico,
o documento situa sua proposta dentro do regime de acumulacao flexivel ao pontuar

que:

A rapidez das mudancas tecnolégicas fez, de fato, surgir, no ambito das
empresas e dos paises, a necessidade de flexibilidade qualitativa da mao
de obra. [...] Com isso, ndo € possivel solicitar aos sistemas educacionais
gue formem mao de obra para empregos industriais estaveis. Trata-se,
primordialmente, de formar para a inovacdo pessoas capazes de evoluir, de
se adaptar a um mundo em rdpida mudanca e capazes de dominar essas
transformagfes. (UNESCO, 2012, p. 58-59)

7

Nesses trechos € possivel perceber o que Gentilli (2002) chama de
progressiva privatizacdo da funcdo econdmica atribuida a escola. A ldgica
econbmica que passa a guiar as politicas educacionais no contexto neoliberal é
marcada pela énfase nas capacidades que os individuos devem adquirir para melhor
situar-se no mundo do trabalho cada vez mais competitivo e incerto. Ou seja, o foco
se desloca do ambito coletivo e social (competitividade internacional, por exemplo) e

passa para o ambito individual da empregabilidade. Assim, entende-se que

[...] o individuo é um consumidor de conhecimentos que o habilitam a uma
competicé@o produtiva e eficiente no mercado de trabalho. A possibilidade de
obter uma insercédo efetiva no mercado depende da capacidade do individuo
em ‘consumir’ aqueles conhecimentos que lhe garantam essa insercéo.
(GENTILLI, 2002, p. 55)

O capitulo também aborda a desigualdade educacional entre paises em



49

desenvolvimento, que parecem “esquecidos pela corrida pela competitividade”
(UNESCO, 2012, p. 58). Assim, coloca-se como uma preocupacdo central o
atendimento a esses paises “excluidos do progresso, em uma economia mundial em
rapida transformacgéo” (UNESCO, 2012. p. 59), em busca de inseri-los na
competicao internacional.

Coloca-se que o conceito de desenvolvimento ndo se refere apenas a
dimensdo econbmica, mas que envolve também as dimensdes ética, cultural e
ecolégica. Dessa forma, a educacdo proposta deveria contribuir para o
desenvolvimento humano no geral, fornecendo um “passaporte para a vida”. Tal
passaporte envolve “o estimulo a iniciativa, ao trabalho em equipe, as sinergias, mas
também ao autoemprego e ao espirito empreendedor” (UNESCO, 2012, p. 68). E
nesse sentido que se apresenta o conceito de educacéo ao longo da vida:

Mais especificamente, se € verdade que a formacdo permanente é uma
ideia essencial da atualidade, é preciso inscrevé-la, para além de uma
simples adaptacdo ao emprego, na concepcdo mais ampla de uma
educacdo ao longo de toda a vida, concebida como condicdo de
desenvolvimento harmonioso e continuo da pessoa humana. (UNESCO,
2012, p. 69)

Como apontam Pacheco e Daros (2016), o conceito de “educac¢do ao longo
da vida” pressupbe uma constante atualizacdo dos conhecimentos para que o
sujeito esteja sempre pronto e disposto para servir as exigéncias do mundo do
trabalho. Essa educacdo ndo se limita a escola, mas se expande para as
modalidades informais de ensino, inclusive para as empresas privadas.

O quarto capitulo aborda os quatro pilares das propostas educacionais
centradas no “aprender a aprender” !, que sdo: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Argumenta-se que o ensino formal
tradicional enfatiza o aprender a conhecer, que consiste na apreensdo dos
instrumentos do conhecimento, conceitos e referéncias, enquanto o aprender a fazer

€ secundario, e os demais pilares sado negligenciados. Assim, o relatério defende

1 O lema “aprender a aprender” faz parte do ideario pedagdgico que ganhou forga no contexto das
politicas neoliberais na América Latina, sendo utilizado para defender uma suposta “educagéo
democratica”. O lema apresenta uma concepg¢ao educacional que desvaloriza o conhecimento
sistematizado historicamente e esvazia o0 papel da escola publica na socializacdo desse
conhecimento, visando uma educac¢éo simplificada para a classe trabalhadora, para sua adequacéo
as relacgbes alienadas do processo produtivo capitalista. Para mais informacdes, consultar a obra
“Vigotski e o ‘Aprender a Aprender’ Critica as Apropriagcdes Neoliberais e Pds- Modernas da Teoria
Vigotskiana”, de Newton Duarte.
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uma concepc¢ao de educacao tida como mais ampla, uma “experiéncia global a ser
concretizada ao longo de toda a vida” (UNESCO, 2012, p. 74).

O aprender a fazer envolve a formagéo profissional, e coloca-se a questéo:
“Como ensinar o aluno a colocar em pratica os seus conhecimentos e também como
adaptar a educacao ao trabalho futuro, quando n&o se pode prever qual sera a sua
evolugdo?” (UNESCO, 2012, p. 76). E realizado uma comparagdo das economias
industriais do século XX onde, segundo o documento, predominava o trabalho
assalariado, e a economia atual onde ha grande presenca do trabalho informal.
Argumenta-se, com base nessa diferenciacdo, que o aprender a fazer atual néo
pode atuar no sentido de preparar os individuos para um trabalho bem determinado -
como se dava no século passado - e sim prepara-los para adaptar-se aos trabalhos
futuros cada vez menos materiais e mais cognitivos. Assim, apresenta-se a
ampliacdo do desenvolvimento do setor de servicos e a chamada
"desmaterializacdo" do trabalho para fazer a defesa da nocdo de competéncia em

detrimento da nocédo de qualificacao:

Os empregadores substituem, cada vez mais, a exigéncia de uma
qualificagcdo, a seu ver ainda muito ligada a ideia de competéncia material,
pela exigéncia de uma competéncia que se apresenta como uma espécie
de ‘coquetel individual’, combinando a qualificagdo em sentido estrito, o
comportamento social, a aptiddo para o trabalho em equipe, a capacidade
de iniciativa e o gosto pelo risco. (UNESCO, 2012, p. 77)

Essa nocédo de "desmaterializacdo do trabalho” € um dos argumentos dos ja
mencionados tedricos da “sociedade da informagdo”, que alegam que o
conhecimento assume, nas sociedades contemporéneas, um papel produtivo mais
relevante que nas sociedades industriais, sendo a atividade economica central e a
principal fonte de riqueza (BIZERRA; SOUZA; 2014).

Além disso, essa questdo do risco e da imprevisibilidade do trabalho no
século XXI é ainda mais enfatizada quando sado abordados os paises periféricos,
onde o trabalho assalariado ndo seria dominante. Assim, a questdo que é colocada
€ a de “como aprender a comportar-se eficazmente em uma situagao de incerteza,
como participar na criagao do futuro?” (UNESCO, 2012, p. 78). Nessas questdes,
percebemos o que Kuenzer (2002) chamou de exclusédo includente e incluséao
excludente, que se articulam dialeticamente na sociedade neoliberal. A excluséo

includente retira o trabalhador do &mbito do trabalho assalariado formal e o inclui no
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mundo do trabalho precarizado, enquanto a inclusdo excludente absorve individuos
nos niveis educacionais os excluindo do acesso aos conhecimentos historicamente
produzidos, ou seja, gera “homens e mulheres flexiveis, capazes de resolver
problemas novos com rapidez e eficiéncia, acompanhando as mudangas e
educando-se permanentemente” (KUENZER, 2002, p. 93)

O terceiro pilar, aprender a viver juntos, se justificaria pelo cenario de
violéncia gerado pelo espirito de competicdo e pela busca do sucesso individual das
sociedades, provocando uma guerra econémica e uma “tensdo entre os mais e
menos favorecidos”. Assim, a educacao teria como missao estimular a diversidade e
a alteridade entre os diversos grupos sociais. Por fim, o ultimo pilar - aprender a ser -
envolve a capacidade de autonomia, discernimento e responsabilidade, que tornaria
os individuos donos de suas trajetorias.

O quinto capitulo, intitulado “Educagao ao longo de toda vida”, apresenta o
novo conceito de educacdo defendido pela UNESCO. Coloca-se, de inicio, que a
educacdo ocupa um espaco cada vez mais amplo na vida das pessoas e na
dindmica das sociedades modernas, isso porque a “divisao tradicional da existéncia”
- infancia, juventude, atividade profissional adulta e aposentadoria - ndo condiz mais
com a sociedade atual e futura. Argumenta-se que o mundo atual em rapida
evolucdo exige que os saberes sejam constantemente renovados e atualizados, e é
por isso que a nocdo de qualificagdo deveria ser substituida pela nocdo de
competéncia, como mencionado no capitulo anterior. Assim, a educacao ao longo de

toda vida seria uma educacao adaptada as exigéncias do século XXI, ja que

[...] as missdes que cabem a educacdo e as mdultiplas formas que pode
revestir fazem que ela englobe todos os processos que levam as pessoas,
desde a infancia até o fim da vida, a um conhecimento dindmico do mundo,
dos outros e de si mesmas, combinando de maneira flexivel as quatro
aprendizagens fundamentais descritas no capitulo anterior. [...] Em seu
entender, essa é a chave que abre as portas do século XXI e, para além de
uma adaptacdo necessaria as exigéncias do mundo do trabalho, é a
condicdo para um dominio mais perfeito dos ritmos e dos tempos do ser
humano.” (UNESCO, 1988, p. 85-86)

Por meio dessa concepcédo, defende-se que a educacdo ndo deve se
restringir ao espaco das instituicbes formais de ensino, e sim aproveitar as
oportunidades educativas de todas as esferas da sociedade. A nog¢ao de “educacgéo
ao longo da vida” situa o educando numa posicdo em que deve se reduzir a alguém

sempre disponivel e estimulado a aprender, ja que tudo que possui é a capacidade
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de adaptacdo através da aprendizagem permanente (DUARTE, 2001). Assim, o
mundo do trabalho se apresentaria como um espaco de aprendizagem de diversas
habilidades, sendo necessaria a ampliacdo das parcerias entre o sistema educativo
e as empresas. Nesse sentido:

Deve existir, desde o inicio, uma determinada dinamica entre a instituicdo
escolar ou universitaria e as diferentes “alternativas” educativas: uma
dindmica de complementaridade e de parceria, mas também um processo
de transformacdo e questionamento de praticas educativas tradicionais.
(UNESCO, 1988, p. 95)

O sexto capitulo - dltimo a ser analisado pelos propoésitos do trabalho -
apresenta uma sintese das propostas educacionais em cada nivel de ensino, da
educacdo basica a universidade. Em relacdo a educacdo basica, € importante
enfatizar que, para a Comissao, ela inclui apenas o0s ensinos pré-primario e primario
(dos 3 aos 12 anos de idade), ou seja, ndo se assemelha a concepc¢éo de educacéo
basica inaugurada com a LDB de 1996. Argumenta-se que é na educacédo basica e
na familia que se criam as condi¢cdes de aprendizagem que estardo presentes ao
longo da vida, ou seja, a educacado basica € um “passaporte para a vida”, que,
embora tenha se expandido muito nas ultimas décadas, ndo se generalizou.
Defende-se uma educacao basica que possibilite “a escolha do que se pretende
fazer, a participacdo na construcdo do futuro coletivo e a continuagdo da
aprendizagem.” (UNESCO, 1988, p. 102), sendo essencial no combate as
desigualdades, segundo o documento.

Ja o ensino secundario é apresentado como uma “plataforma giratoria de toda
uma vida”, pois é nessa etapa que os jovens decidem seu futuro por meio de seus
gostos e aptiddes. O ensino secundario € colocado como um nivel central para o
desenvolvimento, pois “admite-se atualmente que, para haver desenvolvimento, é
preciso que uma porcao elevada da populacdo possua estudos secundarios.”
(UNESCO, 1988, p. 109). Assinala-se que o ensino secundario deve preocupar-se
com a preparacdo dos jovens hum mundo em rapida transformacdo dominado pela
tecnologia, de modo que os contetdos tedricos ndo sO preparem para 0 ensino
superior, mas que os preparem para a ‘“vida ativa’. Essa formacido técnica e
profissional é colocada como ainda mais importante nos paises periféricos, que
devem preparar 0s jovens para empregos existentes e adapta-los para empregos

futuros.
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Diante do exposto, cabe a analise da presenca de tais concepcdes e
propostas no cenario educacional brasileiro, sobretudo através da legislacdo que
compreende a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, o Plano Nacional da

Educacéo e a Reforma do Ensino Médio do governo FHC.

3.3 A LEGISLACAO EDUCACIONAL BRASILEIRA DA DECADA DE 1990

A primeira legislacdo a ser analisada €& a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) de 1996, devido a sua importancia por ser reconhecida
pela inauguracdo de um conceito, um direito e uma forma de organizacdo da
educacdo nacional através da nogdo de “educacdo basica”. Para isso, um longo

caminho foi percorrido:

Da instrucdo propria das primeiras letras no Império, reservada apenas aos
cidaddos, ao ensino primario de quatro anos nos estados da Velha
Republica, do ensino primario obrigatério e gratuito na Constituicdo de 1934
a sua extenséo para oito anos em 1967, derrubando a barreira dos exames
de admissédo, chegamos ao direito publico subjetivo e ao novo conceito ora
analisado. (CURY, 2013, p. 295).

A origem desse direito advém da Constituicdo Federal de 1988, que aponta a
educacdo como inerente a cidadania, direito do cidadao e dever do Estado. Como
mencionado no capitulo anterior, o tema da educacdo na nova constituinte foi alvo
de atencédo da comunidade educacional em luta pela democratizacdo da educacao,
resultando em congressos, conferéncias e na publicagdo da “Carta de Goiania”, que
continha as principais proposi¢cdes da comunidade para o capitulo da Constituicao
referente a educacdo. No mesmo periodo, um movimento em torno da estruturacéo
de uma nova lei de diretrizes e bases da educacdo nacional foi iniciado (SAVIANI,
1997). Antes de abordar o projeto sancionado, cabe destacar que o projeto original
da Lei sofreu inUmeras alteracdes até chegar a sua versao final. Tais alteracdes se
deram ao longo de todo o projeto, mas destacaremos apenas as questdes
relevantes para a presente pesquisa.

Como aponta Saviani (1997), o projeto original foi finalizado no inicio de 1988,
publicado na Revista da ANDE n°l13, discutido na V Conferéncia Brasileira de

BN

Educacdo e apresentado a camara dos deputados no final do mesmo ano pelo

hY

Deputado Octévio Elisio. No tema do direito a educagédo, o projeto apontava a
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educacdo como um direito de todos a ser assegurado pela instituicdo de um sistema
nacional de educacao financiado pelo poder publico, sendo gratuito em todos os
niveis. Em relacdo a educac¢édo fundamental, aponta-se a faixa etaria dos 0 aos 17
anos, sendo obrigatoria a partir dos 7 anos, organizada através da nomenclatura de
1° e 2° graus e tendo como objetivo o desenvolvimento omnilateral dos educandos.
A educacdo de 1° grau teria como objetivo tornar os educandos aptos a
compreender as leis que regem a natureza e as relagdes sociais. J4 a educacao de
2° grau seria voltada para a formacdo politécnica necessaria para a compreensao
tedrico-prética dos fundamentos cientificos do mundo produtivo.

No ano seguinte, um novo Grupo de Trabalho (GT) foi desenvolvido, sob
coordenacdo de Florestan Fernandes e relatoria de Jorge Hage. Saviani (1997)
aponta que tal iniciativa foi impulsionada pelo Férum em Defesa da Escola Publica,
gue reunia aproximadamente 30 entidades. Nesse projeto, verifica-se a presenca da
nocéo de educacao basica, indicando como dever do Estado a sua universalizagao.
A educacdo bésica passa a incluir a educacdo infantil (0-6 anos), o ensino
fundamental - obrigatério a partir dos 7 anos - e o0 ensino médio. O ensino
fundamental e o médio deveriam ser ofertados gratuitamente, sendo indicado a
progressiva extensdo da obrigatoriedade para o ensino médio, e ambos deveriam
estar vinculados com o trabalho e as praticas sociais.

O ensino médio mantém seu carater vinculado aos processos produtivos,
relacionando teoria e pratica, porém, no item Il do Art. 51, aponta como objetivo
especifico: “lI- a preparacdo basica do educando para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar, com flexibilidade, a novas condi¢cdes de ocupacao
ou aperfeicoamento posterior”. (BRASIL, 1989 apud SAVIANI, 1997, p. 89).
Percebe-se como as nocdes de adaptacdo e flexibilidade, tdo presentes nas
recomendacdes das agéncias multilaterais, comecam a se fazer presentes no
cenario educacional brasileiro.

No inicio da década de 1990 a correlacdo de forcas politicas se alterou
significativamente, resultando na modificacdo do projeto em tramitagcdo. Assim, em
1992, o senador Darcy Ribeiro deu entrada em um projeto de LDB bastante diverso
do projeto em tramitacdo na Camara (SAVIANI, 1997). Nesse projeto, ndo ha mais a
presenca da nocado de educacdo basica e o ensino médio passa a ser dividido em

ginasio, com duracao de 5 anos e voltado para a formacéo cultural e profissional, e
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um curso preparatorio para o ensino superior, com duracdo de um ou dois anos. O
ensino fundamental tem como objetivo geral a formacao basica do cidadao atraves
do desenvolvimento da capacidade de “aprender a aprender’. Percebe-se,
novamente, a presenca do ideario educacional das agéncias multilaterais na
educacao brasileira.

Assim, em 1996, foi sancionada a Nova LDB, que

[...] manttm a mesma estrutura do substitutivo Darcy Ribeiro com
praticamente 0 mesmo numero de artigos e, fundamentalmente, o mesmo
conteudo tendo introduzido pequenas alteracdes que nao chegaram a afetar
0 espirito geral do projeto aprovado no Senado (SAVIANI, 1997, p. 162)

Sobre os principios e fins da educacéo nacional, a LDB de 1996 aponta:

Art. 2° A educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacéo para o trabalho (BRASIL, 1996).

Tal educacéo se organiza através dos principios de igualdade de acesso e
permanéncia, liberdade, gratuidade, gestdo democratica, padrdo de qualidade,
coexisténcia de instituicbes publicas e privadas, vinculagdo com o trabalho e as
praticas sociais, entre outros. A educacdo basica € composta pela educacéo infantil,
pelo ensino fundamental e médio, e sua finalidade permanece a mesma: formacéao
comum para o0 exercicio da cidadania, progresso no trabalho e em estudos
posteriores. Os oito anos de duracdo do ensino fundamental sdo obrigatérios e
envolvem o desenvolvimento da capacidade de aprender e a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades. Ja o ensino médio que deve, progressivamente,
tornar-se obrigatério, tem como uma das finalidades “a preparacado basica para o
trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicbes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores” (BRASIL, 1996). A Lei também mantém a vinculagao
do ensino médio com o0s processos produtivos e a combinagdo entre teoria e
pratica.

Como aponta Saviani (1997), a nova LDB esta em sintonia com a orientagao
politica que dominava o cenario nacional, especificamente o cenario educacional,
porém, apresentou-se como um texto genérico e minimalista, aberto a inUmeras

interpretacdes. As nogdes de “mundo do trabalho” e “pratica social”’, por exemplo,
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nao sdo explicitadas, de modo que seu entendimento fica aberto para diversas
concepcles. Apesar disso, a nogcao de educacao basica apresenta-se como uma
importante conquista, trilhando um caminho para um sistema de educacéo universal.

No ano seguinte, duas propostas de um Plano Nacional de Educacéo (PNE)
foram desenvolvidas, sendo encaminhadas ao Congresso Nacional em 1998. Uma
delas, desenvolvida pelo Ministério da Educacdo (MEC) e a outra por educadores
reunidos no Il Congresso Nacional de Educacdo (CONED). A LDB j& apontava a
necessidade de encaminhar-se um PNE com diretrizes e metas para os dez anos
seguintes, sendo de responsabilidade da Unido, dos Estados e dos Municipios
(BEISIEGEL,1999). A proposta elaborada pelo MEC utilizou-se das orientac6es
firmadas nos eventos internacionais envolvidos com a educacédo, inclusive a ja
mencionada Conferéncia Internacional de Educacdo para Todos (1990). Um dos
documentos citados como mais relevante € o Plano Decenal de Educacédo para
Todos, documento elaborado em 1993 que tem como base a Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades bésicas de
aprendizagem, mencionada anteriormente (BEISIEGEL, 1999). A proposta do
documento é apresentar uma visao “realista”, ja que os recursos financeiros seriam
limitados e, portanto, uma educacdo semelhante a dos paises desenvolvidos
precisaria ser construida progressivamente. Assim, o plano coloca como objetivos a
garantia do ensino fundamental obrigatério dos 7 aos 14 anos de idade, a ampliagdo
do atendimento aos demais niveis de ensino, entre outras. Cabe destacar os

argumentos em torno do ensino médio:

Considerando o processo de modernizagdo em curso no Pais, o ensino
médio tem um importante papel a desempenhar. Tanto nos paises
desenvolvidos quanto nos que lutam para superar o subdesenvolvimento, a
expansédo do ensino médio pode ser um poderoso fator de formacéo para a
cidadania e de qualificacéo profissional (BRASIL, 1997, p. 27)

O documento apresenta uma preocupacdo com as taxas de conclusdo do
ensino médio no Brasil, e aponta como causas a organizacdo da escola e o
processo ensino-aprendizagem, além das causas externas. Alega que o publico que
frequenta o ensino médio ndo € mais apenas a elite, e sim a classe trabalhadora que

ja esta inserida no mercado de trabalho, assim:

[...] a demanda pelo ensino médio — terceira etapa da educacgéo bésica — vai
compor-se, também, de segmentos ja inseridos no mercado de trabalho,
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gue aspirem melhoria social e salarial e precisem dominar habilidades que
permitem assimilar e utilizar, produtivamente, recursos tecnoldgicos novos e
em acelerada transformacéo (BRASIL, 1997, p. 31)

Com o discurso de busca pelo rompimento com o velho dualismo entre
objetivos humanistas e econdmicos, o PNE apresenta a intencdo de oferta de uma
“‘educagdo que propicie aprendizagem de competéncias de carater geral, forme
pessoas mais aptas a assimilar mudancas, mais autbnomas em suas escolhas, que
respeitem as diferengas e superem a segmentacgao social.” (BRASIL, 1997, p. 32).
Assim, o ensino médio deve preparar jovens e adultos para os “desafios da
modernidade”, capacitando-os com competéncias para o exercicio da cidadania e
para a insercao produtiva.

O outro projeto de PNE foi elaborado por educadores da oposicdo no Il
CONED, porém, foi protocolado diretamente no Congresso (BEISIEGEL, 1999). O
projeto se intitula como uma “proposta da sociedade brasileira”, pois foi coordenado
por diversas entidades da sociedade civil. Logo na introducdo, o documento pontua
gue estd de acordo com 0s compromissos assumidos pelo Forum Nacional em
Defesa da Escola Publica, e se posiciona em defesa de uma sociedade mais justa e
igualitaria, resultando numa educacgdo publica, gratuita, democrética, laica e de
qualidade para todos. O objetivo principal do documento € o de “atender as
necessidades educacionais da maioria da populacdo - ele é, por concepcao,
socialmente includente” (CONED, 1997, p. 1), associando a isso a transformacao do
modelo social vigente, defendendo como centro do desenvolvimento nacional a
dignificagdo do homem, ndo do mercado. A concecdo de educacao do projeto € de
uma “formagao ampla, de luta pelos direitos da cidadania e da emancipacgao social,
preparando as pessoas e a sociedade para a responsabilidade de construir,
coletivamente, um projeto de inclusdo e de qualidade social para o pais” (CONED,
1997, p. 1).

No diagnéstico da realidade educacional brasileira, o documento aponta como
um dos agravantes do cenario de exclusédo social o conjunto de politicas neoliberais
empreendidas pelo governo brasileiro sob influéncia do Banco Mundial e da CEPAL.
Além disso, critica também o carater autoritario da nova LDB, que demonstra uma
viséo restrita de democracia. Assim sendo, a educacédo basica é entendida enquanto
um nivel educacional centrado no trabalho como mediador das rela¢cdes do homem

com a natureza, no acesso aos conhecimentos cientificos, tecnologicos e artisticos,
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na reflexdo critica do uso sociopolitico dos conhecimentos e na atuacéo politica na
perspectiva de uma sociedade democratica e inclusiva, devendo ser universalizada.

Em relacdo ao ensino médio, o documento assinala que é a etapa que
“‘melhor traduz a submissdo do governo e do sistema educacional brasileiro as
exigéncias de organismos internacionais que ‘financiam’ a manutencdo do atraso
cientifico, tecnolégico e social do pais" (CONED, 1997, p. 53). Assim, o texto aponta
para a necessidade de o ensino médio gratuito ser progressivamente universalizado
e ter como eixo a formagéao integral, combatendo parcerias que levem a formacgéo
imediata de forca de trabalho.

Dois anos ap6s a promulgacdo da LDB, um novo texto veio modificar a
educacdo brasileira, mais especificamente o ensino médio. A reforma do ensino
médio do governo FHC é condensada no da Céamara da Educacdo Bésica do
Conselho Nacional de Educacdo, que propds as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). O documento alega preocupacdo com a
barreira que impede que muitas criancas e jovens superem a etapa da escolarizagao
obrigatéria (no periodo, apenas o ensino fundamental), e cheguem até o ensino
médio. Argumenta que a demanda por educacdo escolar estd cada vez mais
elevada, inclusive no ensino médio, devido a urbanizacdo, a modernizacdo e a
valorizacdo da educacdo como estratégia de melhoria de vida através do emprego.
As limitadas oportunidades de emprego e a elevada competitividade sdo apontadas
como causas da valorizacdo da escolarizacdo enquanto estratégia para melhoria de

vida. De acordo com o texto, o publico gue demanda ensino médio se transformou:

Estudantes que aspiram a trabalhar, trabalhadores que precisam estudar, a
clientela do ensino médio tende a tornar-se mais heterogénea, tanto etaria
guanto socioeconomicamente, pela incorporacdo crescente de jovens e
jovens adultos originarios de grupos sociais, até o presente, sub-
representados nessa etapa da escolaridade.(BRASIL, 1998,p. 6)

Segundo o documento, ocorreu uma transformagao na viséo acerca do ensino
médio. Se séculos atrds esse nivel de ensino era marcado pela desigualdade
educacional que tornou o acesso um privilégio, naquela década a universalizacédo do
mesmo era considerada “estratégica para a competitividade econémica e o exercicio
da cidadania” (BRASIL, 1998, p. 8). Dessa forma, “a universalizagdo do ensino
médio, além de mandamento legal, serd assim uma demanda social concreta. E

tempo de pensar na escola média a ser oferecida a essa populagéo” (p. 9). Portanto,
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o discurso posto no documento € de que o objetivo daquela politica educacional
seria 0 de é oferecer um ensino médio para a maioria, superando as desigualdades
seculares presentes no pais.

Ao longo de todo o documento, a LDB de 1996 € citada como fundante da
concepcao que guia as propostas, sem com isso deixar de alegar inovacao por
apresentar um ensino medio diferente do atual. A escolha por essa etapa de ensino
justifica-se pois “ela tem sido a mais afetada pelas mudangas nas formas de
conviver, de exercer a cidadania e de organizar o trabalho, impostas pela nova
geografia politica do planeta, pela globalizacdo econémica e pela revolucéo
tecnolégica.” (p. 12). De acordo com o documento, se fazia necesséaria a
organizacdo de um ensino médio que formasse um perfil de aluno mais adequado as
mudancas econdmicas e tecnoldgicas em curso. As quatro grandes necessidades
de aprendizagem mencionadas no relatério da Educacdo para o século XXI,
elaborado pela UNESCO, sao citadas como uma das referéncias nesse processo.
Assim, 0 ensino médio aparece como uma salvacao para os problemas econémicos,

politicos e sociais do século:

Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substituicdo
tecnologica, revigoram-se as aspiragcdes de que a escola, especialmente a
média, contribua para a aprendizagem de competéncias de carater geral,
visando a constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar mudancas,
mais autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e
respeitem as diferencas, pratiguem a solidariedade e superem a
segmentacdo social. (BRASIL, 1998, p. 13)

As mudancas mencionadas no trecho acima se referem as transformacdes
tecnoldgicas e as novas formas de organizagdo do trabalho, sendo necessario “o
prolongamento da escolaridade e a ampliacdo das oportunidades de continuar
aprendendo” (BRASIL, 1998, p. 14). Diante dessa necessidade e do cenario
profundamente desigual da educacdo no Brasil, apresenta-se a massificacdo do
ensino médio como uma meta a ser atingida: “O ensino médio de maioria € ainda um
ideal a ser colocado em pratica” (BRASIL, 1998, p. 14).

O item 3 do documento apresenta os fundamentos estéticos, politicos e éticos
do novo ensino médio, que se organizam através das nocdes de sensibilidade,
igualdade e identidade. O primeiro, chamado de “estética da sensibilidade”, se
apresenta como uma substituicdo da padronizacdo e da repeticdo presentes no

trabalho industrial, sendo, entdo, um meio de estimular “a criatividade, o espirito
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inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a afetividade, para facilitar a constituicdo de
identidades capazes de suportar a inquietacdo, conviver com o0 incerto, 0
imprevisivel e o diferente” (BRASIL, 1998, p. 17). O segundo, chamado de “politica
da igualdade”, se refere a pratica dos direitos e deveres da cidadania, a busca da
equidade, ao combate as discriminacdes, ao respeito ao bem comum, entre outros.
Por fim, a “ética da identidade” se situa no ambito do “aprender a ser”, e teria como
objetivo final a autonomia do individuo.

A reforma apresenta uma proposta de ensino médio ao mesmo tempo
unificado e diversificado, com o alegado objetivo de romper com o dualismo entre
uma escola humanista e uma escola produtivista, entre um curriculo de formacéo
geral e outro de preparacao para o trabalho. Cita-se, inclusive, a Reforma do 1° e 2°
graus do periodo ditatorial como exemplo a ndo ser seguido, ja que a mesma
ofereceu uma “habilitacdo profissional disfarcada de ‘educacéo basica’.” (BRASIL,
1998, p.14). Assim, com base na LDB, o documento alega que se objetiva construir
um ensino médio que concilie humanismo e tecnologia, trabalho e cidadania,
buscando romper com a divisédo entre um ensino médio academicista voltado para o
vestibular e um ensino médio profissionalizante voltado para o mercado de trabalho.
Desse modo, utiliza-se da LDB para defender tal proposta: “a LDB insere a
experiéncia cotidiana e o trabalho no curriculo do ensino médio como um todo e nao
apenas na sua base comum, como elementos que facilitarédo a tarefa educativa de
explicitar a relagéo entre teoria e pratica” (BRASIL, 1998, p. 28).

A proposta € de tornar a dimensado do trabalho presente em todo o curriculo
do ensino médio, e ndo apenas em uma formacédo profissionalizante ou em algum

projeto especifico. Argumenta-se:

O trabalho é o contexto mais importante da experiéncia curricular no ensino
médio, de acordo com as diretrizes tragcadas pela LDB em seus artigos 35 e
36. O significado desse destaque deve ser devidamente considerado: na
medida em que o ensino médio é parte integrante da educacdo basica e
gue o trabalho é principio organizador do curriculo, muda inteiramente a
nocao tradicional de educacdo geral académica ou, melhor dito,
academicista. O trabalho j& ndo é mais limitado ao ensino profissionalizante.
Muito ao contréario, a lei reconhece que, nas sociedades contemporaneas,
todos, independentemente de sua origem ou destino socioprofissional,
devem ser educados na perspectiva do trabalho enquanto uma das
principais atividades humanas, enquanto campo de preparacdo para
escolhas profissionais futuras, enquanto espacgo de exercicio de cidadania,
enquanto processo de producéo de bens, servicos e conhecimentos com as
tarefas laborais que lhes séo préprias. (BRASIL, 1998, p. 33)
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Assim como o trabalho, a dimensdo da cidadania também deve ser
incorporada em todo o curriculo do ensino médio. Ou seja, o trabalho e a cidadania
devem ser dimensdes integrantes de toda a formacao geral do educando. Como
consequéncia, a reforma defende que o ensino médio foque mais em habilidades e

competéncias do que em conteudos tidos como engessados:

[...] a formagdo bésica a ser buscada no ensino médio se realizar4d mais
pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢fes de condutas
do que pela quantidade de informacdo. Aprender a aprender e a pensar, a
relacionar o conhecimento com dados da experiéncia cotidiana, a dar
significado ao aprendido e a captar o significado do mundo, a fazer a ponte
entre teoria e pratica, a fundamentar a critica, a argumentar com base em
fatos, a lidar com o sentimento que a aprendizagem desperta. (BRASIL,
1998, p. 28)

A énfase nas competéncias e habilidades em detrimento dos conteudos e
conhecimentos historicamente elaborados reforca o argumento de Duarte (2001) de
que o papel da educacdo no capitalismo é o de desenvolver a capacidade de
adaptacdo as mudancas do sistema produtivo, em detrimento da socializacdo do
conhecimento. O lema do “aprender a aprender” & visto por Duarte (2001) como
parte do ideério educacional sincronizado com a dindmica da sociedade capitalista
atual que esvazia a educacdo e a coloca submissa as necessidades do capital.
Assim, basta que o0s jovens aprendam qualquer coisa, desde que seja Util ao
mercado, pois “[...] trata-se de um lema que sintetiza uma concepcdo educacional
voltada para a formacdo, nos individuos, da disposicdo para uma constante e
infatigavel adaptacéo a sociedade regida pelo capital.” (DUARTE, 2008, p. 11)

Apesar de fazer a defesa da presenca da dimensado do trabalho na formacao
geral, a reforma permite que tais estudos possam ser aproveitados em cursos de
habilitagdo profissional concomitantes ou posteriores ao ensino médio, até o limite
de 25% da carga horaria. Como aponta Duarte (2001), a politica educacional do
governo FHC fez parte de uma adequacao do Brasil ao capital internacional. Assim,
a educacdo se apresentou como uma necessidade para preparar um trabalhador
mais adequado aos novos padrdes de exploracdo do trabalho na sociedade
neoliberal, especialmente nos paises periféricos.

Ndo estd nos propésitos deste trabalho discutir sobre a questdo de
financiamento e investimento na educacao basica, porém, como bem pontua Saviani

(1997), os governos brasileiros de orientacdo neoliberal articulam um discurso de
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valorizacdo da educacédo e reconhecimento da sua importancia com a diminuicédo
dos investimentos publicos na area e sua abertura ao setor privado. Nota-se, por
meio da concepc¢do de educacdo defendida pelo documento, a caracteristica das
politicas sociais no governo FHC: subordinagéo a orientagdo macroeconémica, de
acordo com os interesses do capital. Tal orientacdo se baseia na integracdo
submissa as politicas neoliberais do capitalismo mundial, resultando num sistema

educacional que

[...] redefine-se para formar um novo trabalhador e um novo homem que
contribua para a superacdo da atual crise internacional capitalista. A
educacéo brasileira, portanto, se direciona organizadamente para efetivar a
subordinagao da escola aos interesses empresariais na ‘pés-modernidade’.
E nessa perspectiva que o 1° governo FHC reservou para a educagio
escolar o papel de mola propulsora do desenvolvimento [...] (NEVES, 1999,
p. 134)

Em relacdo as lutas sociais do campo critico da educacdo nesse periodo,
constata-se que as grandes mobilizacGes presentes nos anos de 1980 perderam a
forca e visibilidade na década seguinte. Como aponta Minto (2014), a virada dos
anos 1980 para os anos 1990 apresentou uma inibicdo e neutralizagcdo dos
ambientes politicos e conflitos sociais, reduzindo-os as instituicbes democraticas
formais. Isso nao significa que os educadores ndo se mantiveram na luta por uma
escolarizagao distinta da dominante, como ficou evidente na proposta da sociedade
brasileira do PNE. As Conferéncias Nacionais de Educacdo (Coned), das quais
resultou a proposta do PNE, se apresentaram como um importante espaco de
disputa no cenario educacional brasileiro (FRIGOTTO; MOLINA; 2010).

Em sintese, constata-se que os documentos educacionais desenvolvidos
pelas agéncias multilaterais para os paises periféricos, como o Brasil, e apropriaram
da THC para defender uma educacao voltada para a empregabilidade e adaptada ao
modelo societario neoliberal. Nesses paises, de acordo com essa perspectiva, a
politica educacional deveria priorizar uma educacdo basica empobrecida na sua
dimenséo cientifica e filosofica e uma formacéo profissional para o trabalho simples.
A legislacdo educacional brasileira incorporou muitas de suas concepcgbes e
propostas, no contexto de adocao irrestrita dos principios e programas neoliberais
no pais. Além disso, o enfraquecimento das lutas sociais na década de 1990

dificultou o enfrentamento dessa politica.
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CONCLUSAO

Com base nas referéncias bibliograficas e nos documentos analisados,
podemos afirmar que o aumento da demanda social por educagéo e a percepgao,
pelas classes dominantes, de possiveis prejuizos para o capitalismo no pais,
advindos do carater seletivo da educacao escolar, geraram mudancas na funcao
atribuida a escolarizacdo e nas politicas educacionais. A massificacdo escolar
passou a ser encarada com preocupacao pelas classes dominantes brasileiras,
tendo em vista que a expansao do acesso da classe trabalhadora na escola poderia
ser (til ao desenvolvimento do capitalismo e ao aumento da produtividade do
trabalho.

No periodo da ditadura civil-militar, marcado pelo contexto de insercao
subordinada do Brasil ao capital internacional, o cenério educacional sofreu forte
influéncia da Teoria do Capital Humano, que encarava a educacdo como um
investimento produtivo, um meio para alavancar o desenvolvimento econémico.
Analisando os discursos presentes no forum A educacao que nos convém, realizado
em 1968 pelo IPES, foi possivel perceber a forte presenca da TCH no ideério
educacional. Sob a argumento de estarem num periodo histérico distinto daquele do
Brasil Colénia/Império, defendia-se uma educacao atualizada, baseada na realidade
do pais e adequada aos “interesses brasileiros”. Notou-se uma clara preocupacéo
com a massificagdo do ensino, com a massa de brasileiros da classe trabalhadora
que estdo entrando na escola, sendo necessario, portanto, uma educacao pratica e
utilitaria, para que a educacdo secundaria - formacédo final para essa parcela da
populacao - pudesse inserir produtivamente esses individuos na sociedade.

Tais concepcdes se fizeram presentes nas politicas educacionais do periodo,
com destaque para a Reforma dos 1° e 2° graus em 1971, que instituiu a
profissionalizacdo compulsoria do 2° grau a servico das necessidades do mercado
de trabalho e por meio de parcerias com as empresas privadas, além de estabelecer
a obrigatoriedade escolar dos 7 aos 14 anos de idade. Também é possivel perceber
tais influéncias nos Acordos MEC/USAID, no Plano Decenal de Desenvolvimento
Econdmico e Social e no Salario-Educacéo, ja que todos apresentaram preocupacao
com a massificagdo escolar e com a adequacdo dos sistemas de ensino aos

interesses do capital.
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No periodo de lutas sociais pela queda da ditadura e de redemocratizacdo do
pais, tais concepcdes e politicas foram criticadas por educadores e pesquisadores,
reunidos sobretudo nas Conferéncias Brasileiras de Educacgéo. Nesse periodo, a luta
em defesa da escola publica acompanhou um esforgo democratizante da sociedade
como um todo, resultando no Forum Nacional em Defesa da Escola Publica e no
Movimento em Defesa da Escola Publica. O principal produto desse processo foi a
publicacdo da Carta de Goiania, resultante da IV Conferéncia Brasileira de
Educacédo, que influenciou o capitulo que aborda a educacdo na Constituicdo de
1988 e que trouxe avancgos para a educacao brasileira.

Ja4 no contexto da década de 1990, marcada pelo neoliberalismo e pela
acumulacao flexivel do capital, a educacdo brasileira sofreu forte influéncia das
orientacdes advindas das agéncias multilaterais. A THC foi utilizada de forma a
colocar a educacéo escolar inserida na promessa da empregabilidade, reafirmando
o valor econbmico do ensino. Nos documentos analisados da CEPAL e da
UNESCO, em parceria com o Banco Mundial, foi possivel perceber um discurso que
vislumbra a massificacdo escolar como um meio para aliviar a pobreza, ja que a
escola se apresentava como um caminho de ascensao social das camadas sociais
historicamente vulneraveis. Os documentos fazem a defesa de que vivemos numa
“Sociedade da informagdao” ou “Sociedade do conhecimento”, marcada pela
desmaterializagdo do trabalho, flexibilidade, imprevisibilidade e valorizag&o produtiva
do conhecimento, sendo necessario que a educacdo escolar se adeque a tais
padrdes e naturalize essa realidade.

Antunes (2002) argumenta que a forma flexibilizada de acumulacgéo capitalista
teve muitas consequéncias no mundo do trabalho, entre elas a redugdo do
proletariado fabril estdvel e o aumento dos trabalhos precarizados. Assim, a
concepcao educacional defendida pelas classes dominantes na década de 1990 é
de uma educacdo que adeque os individuos a esse contexto de precarizacao
tornando-os “flexiveis”, ou seja, capazes de se adaptarem a essa realidade e serem
subservientes ao capital. E nesse contexto que a nocdo de “competéncia” substitui a
nocao de “qualificacao”, ja que quando se fala em competéncia refere-se a aspectos
pessoais e subjetivos para o atendimento das demandas do capital (PAIVA, 2002). A
nogcao de competéncia também pode ser relacionada com o conceito de “educacao

ao longo da vida”, presente nos documentos analisados, pois uma das competéncias
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socioemaocionais a serem adquiridas no processo educativo € a disposi¢cao de mudar
constantemente e, consequentemente, continuar aprendendo e adquirindo novas
competéncias do mundo em constante transformacéo.

No cenério nacional, tais concep¢cfes estavam presentes na LDB de 1996,
resultando num texto genérico, no PNE, que entendia o Ensino Médio como etapa
central na insercdo produtiva dos individuos e na Reforma do Ensino Médio do
governo FHC. Tal reforma defendeu um ensino menos fundamentado em contetdos
vinculados aos conhecimentos sistematizados acumulados historicamente e mais
em habilidades e competéncias, voltada para o trabalho e a vida pratica, alegando
gue vivemos numa sociedade imprevisivel e incerta. O discurso da reforma inclusive
defendia a universalizacdo do ensino meédio, jA que iSso se apresentava como uma
estratégia para estimular a competitividade econémica.

Em suma, a educacéo escolar defendida e empreendida na década de 1990

faz com que

[...] a educacdo saia da esfera do direito social e passa a ser uma aquisi¢cao
individual, uma mercadoria que se obtém no mercado segundo o0s
interesses de cada um/a e a capacidade de cada um/a obter o que puder
[...] Os propositos econdmicos do ensino se sobrepdem aos propdsitos
sociais e culturais (PINO, 2002).

Diante de tais andlises, concluimos que as classes dominantes brasileiras, no
periodo historico estudado, utilizaram-se da entrada, na instituicdo escolar, das
camadas sociais historicamente excluidas, para defender uma educacédo utilitaria a
servigco do capital, negando a classe trabalhadora uma formacé&o cultural e cientifica
de qualidade. Ou seja, a crescente massificacdo escolar foi utilizada para planejar e
engendrar uma educacdo segundo seus interesses de classe. Utilizando da
categoria de capitalismo dependente de Florestan Fernandes, Andrade e Motta
(2020) argumentam que a realidade brasileira € marcada por uma massificacdo
escolar do tipo periférico-dependente, ja que atende as necessidades do capital

seguindo as orienta¢des dos paises do capitalismo central. As autoras apontam:

Sob a égide do discurso de resolver os problemas de inser¢do do jovem na
escola e no mercado de trabalho e sua (suposta) consequente precariedade
de vida, sédo operadas pelo alto politicas educacionais que assumem carater
perverso, antidemocratico, expropriador, fortemente apassivador e educador
frente as condi¢Bes de precariedade, vulnerabilidade e instabilidade social.
(ANDRADE; MOTTA; 2020, p. 18)
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Ficou evidente nos discursos e nos documentos analisados a falacia de que a
escola e os individuos sdo o0s responsaveis pelas desigualdades, pelo
desenvolvimento do pais, pelos problemas nacionais, pela ascenséo social e pela
empregabilidade. Ou seja, culpabilizam a instituicdo escolar e, sobretudo, o0s
individuos em fase de escolarizacdo, a respeito daquilo que advém do préprio
modelo econémico, social e politico no qual a escola e os individuos estéao inseridos.

Como bem aponta Paiva (2002, p. 59):

A ‘empregabilidade’ converte-se, neste caso, num corolario dos
conhecimentos, habilidades e esforco individual de adequacéo. Torna-se
tarefa das instituicbes que oferecem educacao tentar tornar sua clientela
empregavel [...].

Além disso, a proposta oficial de uma educacao escolar voltada a insercéo
precoce dos jovens no mercado de trabalho bloqueia a perspectiva de ingresso no
ensino superior, visto pelas classes dominantes como um nivel educacional
distanciado de suas necessidades educativas. Em consonancia, foi possivel
constatar que os movimentos dos trabalhadores do campo educacional sempre
permaneceram na luta por uma educacao publica de qualidade no pais e pela sua
democratiza¢do, em contraponto a escola massificada que convém ao capital.

Por fim, finalizamos com a reflexdo de que ndo basta expandir a educacéo
basica para as camadas mais vulneraveis socialmente se o ensino permanecer
empobrecido em seu caréter cultural, cientifico e, sobretudo, emancipatorio, sendo
um ensino voltado para a adaptacéo dos individuos ao modelo social de exploracéo

do trabalho. Como bem coloca Gentilli (2002, p. 59)

Os pobres latino-americanos sdo hoje mais pobres e mais ‘educados’.
‘Educados’ num sistema escolar pulverizado, segmentado, no qual
convivem circuitos educacionais de oportunidades e qualidades diversas;
oportunidades e qualidades que mudam conforme a condi¢cdo social dos
Sujeitos e os recursos econdmicos que eles tém para acessar a privilegiada
esfera dos direitos da cidadania.

A educacdo nunca foi e nunca serda a salvadora das mazelas sociais
causadas por um sistema econémico fundado na desigualdade, na exploracéo, na
violéncia e na fome. Por isso, ndo € suficiente educar os individuos para manté-los
nesse cenario de miséria, € preciso combinar uma educacdo emancipatéria com a
construcdo de um futuro totalmente distinto do presente, um futuro sem distin¢cdo de

classes e sem exploracéo do trabalho.
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