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[..]

Seria, realmente, uma violéncia, como de fato €, que os homens, seres
hi storicos e necessariamente inseridos num movimento de busca, com
outros homens, ndo fossem o sujeito de seu proprio movimento.

Por isto mesmo € que, qualquer que sgja a situagdo em que alguns
homens proibam aos outros que sejam sujeitos de sua busca, se
Instaura como situacdo violenta. Nao importam os meios usados para
esta proibicao. Fazé-los objetos € aliena-los de suas decisdes, que séo
transferidas a outro ou a outros.

[..]
Freire (1987, p. 74).



RESUMO

Esta tese vincula-se a linha de pesquisa “Historia, Historiografia e Memoria da Educacéo
Profissional” do Programa de Pés-Graduagdo em Educaco Profissional (PPGEP), do Instituto
Federa de Educacéo, Ciénciae Tecnologiado Rio Grande do Norte (IFRN) e tem como objeto
aformacéo docente no Ensino Profissionalizante. O objetivo geral € analisar as ages do Estado
brasileiro voltadas a formacéo de professores para 0 Ensino Profissionalizante conforme as
exigénciasda Lei n°5.692/1971, no periodo de 1971 a 1982. A questdo respondida se refere a
como ocorreu aformacdo de professores parao Ensino Profissionalizante de 2° Grau no periodo
de 1971 a 1982. A base tedrica fundamenta-se em autores, sobretudo, do campo da Histériada
Educacéo que tém discutido as teméticas de Ensino Profissionalizante, formacdo de professores
e teorias pedagdgicas. Nosso arcabouco tedrico sustenta-se nas ideias dos seguintes estudiosos:
Bielschowsky (2012), Silva (2013), Lombardi (2014), Brum (1997), Machado (1986), Schultz
(1973), Cunha (2005, 2014), Arapiraca (1979), Romanelli (2014), Caires e Oliveira (2016),
Germano (2005), Alves (1968), Fazenda (1988), Cunha e Goes (1985), Dreifus (1987), Niskier
(1972), Lira (2009) Manfredi (2016), Ramos (2014), Tanuri (2000), Weber (2000), Chagas
(1980), Gatti (2010), Kuenzer (2011), Saviani (2007, 2008, 2009), Skinner (1974), Ferreira
Junior e Bittar (2006), Moreira (2015), Lefrancois (2008), Aranha (1999), Mizukami (1986),
Luckes (1994) e Smith (2010), dentre outros. A base empirica foi construida a partir de
informagdes advindas de dois procedimentos de pesquisa: a) pesquisabibliograficadaliteratura
que perpassa 0 escopo do estudo; e b) andlise de fontes histéricas; alusivas a temética. Optou-
se por uma metodologia qualitativa, tendo como orientacdo tedrica-metodolégica o
materialismo histérico. Partiu-se da tese de que o Estado brasileiro, durante a vigéncia da Lei
n° 5.692/1971, esteve alinhado aideia de formar professores numa perspectivatecnicistaafim
de suprir o projeto desenvolvimentista desse periodo. Analisaram-se seis Manuais de Cursos
Emergenciais de Licenciatura Plena para Graduag@o de Professores de Habilitaces Bésicas, a
fim de visualizar de que maneira essas modificagOes se processaram nesse contexto. Procurou-
se verificar as teorias pedagogicas presentes nestes documentos. A pesquisa é histérica e
documental, conforme as proposi¢des de Barros (2012; 2019), Castanha (2011) e Ragazzini
(2001). Para tanto, faz-se uso da Anaise de Contetdo (Bardin, 2011) cujo procedimento se
desenvolveu a partir de quatro categorias construidas a posteriori: 13 Comportamento; 2%
Formagao para o Trabalho; 3%) Métodos de Ensino; 4% Instrumentos de A prendizagem. Como
resultados, tem-se 0 esforco do tratamento pedagogico de fontes histéricas, a construcéo de uma
tese tendo como foco a historia daformacéo de professores para 0 Ensino Profissionalizante no



contexto daLel n°5.692/1971, pois, ao analisar os Manuais, depreende-se que esteve alinhada
aideia de propagar 0s pressupostos da pedagogia tecnicista a fim de preparar os professores
com subsidios para formar futuros trabalhadores, e ndo sujeitos criticos. Dos excertos dos
Manuais analisados, infere-se a presenca de uma ideia de formag&o de professores filiada aos

interesses econdmicos que perpassavam a Lei n® 5.692/1971.

Palavras-chave: ensino profissionalizante; formacdo de professores; Lei n° 5.692/1971;
histéria da Educacéo.



ABSTRACT

This thesis is linked to the line of research “History, Historiography and Memory of
Professional Education” of the Postgraduate Program in Professional Education (PPGEP), of
the Federal Institute of Education, Science and Technology of Rio Grande do Norte (IFRN) and
Its purpose is teacher formation in Professionalization Education. The general objective is to
analyze the actions of the Brazilian State aimed at formation teachers for Professionalization
Education in accordance with the requirements of Law n°®5.692/1971, in the period from 1971
to 1982. The question answered refers to how the formation of teachers for the High School
Professionalization Education in the period from 1971 to 1982. The theoretical basis is based
on authors, above al, from the field of History of Education who have discussed the themes of
Professionalization Education, teacher formation and pedagogical theories. Our theoretical
framework is based on the ideas of the following scholars. Bielschowsky (2012), Silva (2013),
Lombardi (2014), Brum (1997), Machado (1986), Schultz (1973), Cunha (2005, 2014),
Arapiraca (1979), Romanelli (2014), Caires e Oliveira (2016), Germano (2005), Alves (1968),
Fazenda (1988), Cunha e Goes (1985), Dreifus (1987), Niskier (1972), Lira ( 2009) Manfredi
(2016), Ramos (2014), Tanuri (2000), Weber (2000), Chagas (1980), Gatti (2010), Kuenzer
(2011), Saviani (2007, 2008, 2009) , Skinner (1974), Ferreira Janior and Bittar (2006), Moreira
(2015), Lefrancois (2008), Aranha (1999), Mizukami (1986), Luckesi (1994) and Smith (2010)
, among others. The empirical basiswas constructed from information arising from two research
procedures: @) bibliographical research of the literature that covers the scope of the study; and
b) analysis of historical sources; alluding to the theme. A qualitative methodology was chosen,
with historical materialism as its theoretical-methodological orientation. It was based on the
thesis that the Brazilian State, during the validity of Law n°® 5.692/1971, was aligned with the
idea of formation teachers from a technical perspective in order to meet the devel opmental
project of that period. Six Manuals of Emergency Full Degree Courses for Graduation of Basic
Qualifications Teachers were analyzed in order to visualize how these modifications were
processed in this context. We sought to verify the pedagogical theories present in these
documents. Theresearch is historical and documentary, according to the propositions of Barros
(2012; 2019), Castanha (2011) and Ragazzini (2001). To this end, Content Analysis (Bardin,
2011) is used, whose procedure was developed based on four categories constructed a
posteriori: 1st) Behavior; 2nd) Formation for Work; 3rd) Teaching Methods; 4th) Learning
Instruments. As results, we have the effort of pedagogical treatment of historical sources, the

construction of a thesis focusing on the history of teacher formation for Professionalization



Education in the context of Law n° 5.692/1971, as, when analyzing the Manuals, it emerges It
was aligned with the idea of propagating the assumptions of technical pedagogy in order to
prepare teachers with subsidies to form future workers, and not critical subjects. From the
excerpts of the Manuals analyzed, it is inferred the presence of an idea of teacher formation
affiliated with the economic interests that permeated Law n°® 5.692/1971.

Keywor ds: professionalization education; teacher formation; law no. 5.692/1971; History of
education.
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1 INTRODUCAO: AS ROTAS DA PESQUISA SITUADAS “NUM TEMPO, PAGINA
INFELIZ DA NOSSA HISTORIA”

[...]

Passagem desbotada na memoria
Das nossas novas geragoes
Dormia

A nossa patria mée téo distraida
Sem perceber que era subtraida
Em tenebrosas transagoes

[..]

“Chico Buarque”

1.1 PRIMEIRAS PALAVRAS: O CENARIO

Motivo-me a tomar como epigrafe esse excerto da letra da musica “Vai passar” de
Francisco Buarque de Holanda, mais conhecido como Chico Buarque, por ter relacdo com o
contexto em que me ponho a estudar nestatese. A cangdo comegou a ser composta no inicio de
1984, durante a campanha pelas Diretas, e se tornou simbolo musical da chamada Nova
Republica. “Vai passar” é uma representacdo dos anos vividos durante a Ditadura Civil-
Militar!, uma celebragdo da resisténcia e da esperanca, caracteristicas da producio musical do
seu compositor nagquel e periodo.

Esse excerto escolhido da musica “Vai passar” de Chico Buarque remete a circunstancia
em que a tese foi tecida. Destarte, no segundo ano de doutorado, precisamente em 2020, o
mundo foi acometido pela pandemia do Coronavirus (Covid-19). A partir disso, nosso maior
objetivo passou a ser sobreviver.

N&o é fécil ser produtivo num contexto gque a intencéo é manter-se vivo, com salde,
respirando. Vivenciamos um adoecimento psiquico em ver tantos colegas, conhecidos e até
desconhecidos, sofrendo, morrendo, padecendo, perdendo seus amores, paraum virusinvisivel.

Por esse motivo, escrevemos no titulo que o trabalho esta situado “num tempo, pagina infeliz

! Entendemos que o Golpe de 1° de abril de 1964, foi Civil-Militar, pois esteve apoiado pelo imperialismo norte-
americano, pelos setores conservadores da ata hierarquia da Igreja Catolica, pela burguesia internaciona e
nacional. Para Netto (2014), o Golpe ndo foi exclusivamente militar, foi um Golpe Civil-Militar e o regime, que
dele se desdobrou, com ainstrumentalizago das Forgas Armadas pelo grande capital e pelo latifindio, certificou
a solucdo que, para a crise do capitalismo no Brasil a época, interessava aos empresarios e banqueiros, aos
latifundiarios e as empresas estrangeiras.
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reflete sobre o quadro em que o0 nosso objeto de estudo encontra-se situado: Um governo de
largainfluénciamilitar.

Os versos adudidos, nos mostram que a agonia passa, 0s momentos dificeis ndo sdo
eternos e isso nos remete a um sabor de esperanca. E fato que recentemente, entre os anos de
2016 a 2022, assistimos a um retorno de governos conservadores, que serviram de base paraa
politi ca esbogada pel as classes dominantes no Brasil ao longo da historia. Com esse retrocesso,
énitidaatentativade naturalizar as desigualdades sociais, os conflitos de classe eisso consolida
aexclusdo social. Ademais, esse contexto leva a auséncia de reflexdo critica e pode resultar na
recusa a provaveis mudancas.

Possivelmente, quando Chico Buarque fez referéncias as “tenebrosas transacgdes”,
referiam-se as tantas negociacOes feitas entre os governos militares e as elites nacionais e
internacionais, na perspectiva econdémica do neoliberalismo, atrelando a economia brasileira
aos interesses do capital externo investido no Brasil.

O neoliberalismo prevé, enquanto teoria de orientagcdo para o Estado, o favorecimento
de fortes direitos no ambito individual, o resguardo a propriedade privada, instituictes e
mercado livre e o livre comércio internacional. Para Harvey (2011), o elemento fundante das
teorias neoliberais é a liberdade do individuo de pactuar livremente no ambito do mercado,
restando ao Estado, na condicdo de mantenedor do monopdlio da violéncia, a preservacéo, a
qualquer custo, dessas liberdades individuais e de mercado.

Dentre essas operacdes, estava a continuidade dos acordos assinados entre o governo
brasileiro e os Estados Unidos, desde a década de 1950, com o objetivo de promover a
cooperacao cultural, também econémica, entre os dois paises. Os acordos entre o Ministério da
Educacédo (MEC) e a United States Agency for International Development (USAID) incluiram
umasérie de convénios realizados a partir de 1964, durante o regime civil-militar brasileiro. Os
convénios tinham como objetivo uma profunda reforma no ensino e aimplantacéo do modelo
norte americano nas universidades brasileiras. Falaremos mais detalhadamente sobre esses
acordos na secéo 2.

Entretanto, apesar daimportancia e significacdo historicadesses acordos, foram aqueles
relativos a assessoria para plangamento do sistema de ensino, especialmente do Ensino
Superior, assinados em 1965 e 1967, que representaram 0 apogeu das discussdes em torno da
colaboragéo técnica Brasil-Estados Unidos no ambito da educacéo.

O pais passava por uma modernizacdo adotando como modelo um Estado capitalista

desenvolvido: os Estados Unidos. Nessa linha de raciocinio, a elevagdo da escolaridade dos
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trabal hadores passa a ser determinante para o desenvolvimento industrial. N&o em uma versao
propedéutica, mas profissionalizante. Era uma estratégia de desenvolvimento dependente, que
rgjeitava a probabilidade de uma burguesia nacional e, consequentemente, de paises
independentes na regido, defendia que o desenvolvimento econdmico estava garantido em
virtude do cardter dindmico do capitalismo e dos investimentos feitos pelas corporacdes
multinacionals.

Nesse caminho, nada surge casualmente, pois os fatos estdo interligados e para tal é
importante estar em constante interrogacao, considerando que o0s aconteci mentos historicos néo
sd0 naturais. Segundo Ciavatta (2014) na diaética da totalidade, seres humanos e objetos
existem em situacdo de relagdo, e jamais isolados, como alguns processos analiticos fazem
acreditar. A totalidade € um conjunto de fatos entrelacados ou o contexto de um objeto com
suas multiplas relacBes. E fato que em cada momento historico, a educacdo atendeu a
determinados objetivos que correspondia a visdes de homem e de sociedade, deixando indicios
paranos auxiliar nainterpretacéo dos fatos que aqui realcamos.

A literatura considera a politica econdmica praticada apés 1930 como
desenvolvimentista, em especial, nos governos de Getulio Vargas (1930-1945 e 1951-1954) e
Juscelino  Kubitschek (1956-1961). Por isso, de maneira recorrente, relaciona-se
desenvolvimentismo a Comissdo EcondmicaparaaAmeérical atinae o Caribe (CEPAL), criada
em 1948, a qua contribuiu para embasar as politicas econdmicas adotadas a partir dos anos
1950. No Brasil, as ideias da CEPAL tiveram grande penetracéo, tomando seu maior tedrico
entre nés, o0 economista Celso Furtado.

No segundo governo de Getulio Vargas (1951-1954), a CEPAL e Celso Furtado
exerceram forte influéncia nos rumos da industrializacéo brasileira. Por meio do Grupo Misto
de Estudos, CEPAL e Banco Naciona de Desenvolvimento Econémico (BNDE), dirigido por
Celso Furtado, cujatarefa maior foi coletar e produzir dados estatisticos e realizar estudos que
servissem de base ao plangjamento do Governo.

Para Bielschowsky (2012), ocorria uma primeira e limitada tomada de consciéncia da
problemédtica da industriaizacdo por parte de uma nova €lite técnica, civil e militar, que
encontrava eco nas institui¢cbes. Conforme Silva (2013, p. 46), “Em resumo, a preocupagdo
central dos desenvolvimentistas nacionalistas era garantir o processo de industrializagdo que,
na visdo desses economistas, estava assegurada com a intervencdo estatal nos setores
estratégicos [...]”. Por tudo isso, o desenvolvimentismo exerceu forte influéncia na constituicéo

das estruturas politica, social e econdmicado Brasil contemporaneo.
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Nesse contexto de expansdo das forcas produtivas, a educacéo escolar transformou-se
num meio de inser¢do social, tanto por educadores, quanto por parte dapopulagéo brasileira. A
efetivacdo das politicas, apos a Segunda Guerra Mundia (1939-1945), levou a articulagéo de
blocos de influéncia, como também a criacéo de tratados. Assim, os Estados Unidos, Canadae,
a maioria dos paises capitalistas da Europa, criaram, em 1949, a Organizacéo do Tratado do
Atlantico Norte (OTAN), uma alianga militar que apresentava como objetivo organizar as
nagoes capitalistas da Europa Ocidental para a protecdo internacional em caso de um suposto
ataque soviético.

Nesse sentido, cal cados na Doutrina Truman, os Estados Unidos interviram em regides
e paises de todas as partes do mundo, com a justificativa de que a democracia estava sendo
ameagada pela expansdo comunista. A Doutrina Truman foi estabelecida em 1947, a partir da
determinac&o do presidente americano Harry S. Truman paraque os Estados Unidos prestassem
ajuda militar e econdmica a todos 0s paises e regimes que se opunham a expansao comunista.

O Ponto IV dessa doutrina foi estabelecido no Brasil, por meio da assinatura de dois
acordos com o0 governo norte-americano: 0o Acordo Bésico de Cooperacdo Técnica, de 19 de
dezembro de 1950 e o0 Acordo de Servigos Técnicos Especiais, de 30 de maio de 1953. Na area
de educacéo, o Ponto 1V dedicou-se aformacao de professores que viessem por suavez aformar
profissionais para a industria, criou ainda o Centro Naciona de Treinamento de Professores
para 0 Ensino Industrial em Curitiba e promoveu a Campanha de Formacdo de Gedlogos,
trazendo ao Brasil professores norte-americanos (Centro de Pesquisa e Documentacdo de
Histéria Contemporanea do Brasil, [202-7)).

Logo, Lombardi (2014, p. 30) refor¢a “A formagdo de quadros era, portanto, uma das
pecas da poderosa Doutrina de Seguranca, [...]”. Com o suposto argumento de garantir a paz, a
seguranca e o desenvolvimento, promoveu golpes de estado contra governos | atino-americanos
gue haviam sido eleitos pela democracia, mas que, no entanto, eram OpOStos aos interesses
politicos e econdmicos dos Estados Unidos. O crescimento econdmico foi acelerado, resultado
da adocé&o de uma politica desenvolvimentista, com ampliagdo das atividades econémicas,
investimentos na exploragéo de minerais, nametalurgia e nasiderurgia.

A época, para dar sustentacio a esse desenvolvimento econdmico, foram tomadas
medidas que facilitaram o alcance desse objetivo, por exemplo, a promulgagéo, no governo
Café Filho, da Instrucdo n°® 113 em 1955, da Superintendéncia da Moeda e do Crédito
(SUMOC), que facilitava a importacdo de equipamentos sem cobertura cambial, o que
significavaainternacionalizagéo do mercado brasileiro, flertando parao capital estrangeiro com

um ambiente amigavel e favoravel a entrada no pais.
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Outro pilar, que serviu de sustentaculo para esse desenvolvimento, foi a criagcdo do
Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), em 14 de julho de 1955, sob o Decreto n°
57.608, pelo presidente Jodo Café Filho (1954-1955), foi centro irradiador da ideologia
desenvolvimentista, que reunia em seus quadros intelectuais, professores e economistas,
responsaveis pela propagacéo dessa ideologia, ligado ao MEC, porém com autonomia
administrativa, destinado ao ensino e pesquisa em ciéncias socials, buscava explicar arealidade
brasileira da época, sob a 6tica do desenvolvimentismo. Foi extinto a 13 de abril de 1964, logo
ap0s a deposicao de Jodo Goulart (1961-1964).

Por tudo isso, a expansdo econdmica provocou a geracao de empregos, para implantar
um patamar elevado de industrializacgo, houve a necessidade de incorporar méo de obra com
maior qualificacdo, inclusive técnicos de nivel superior (Brum, 1997). Machado (1986)
explicita que Juscelino Kubitscheck, toma para si 0 desenvolvimento econdmico como meta
gue orienta 0 seu governo, sendo entendido como progresso e emancipacdo econdmica, um
processo que permite o crescimento do Brasil. Tendo essa finalidade, era necessaria uma
educacdo que priorizasse a especializagdo e a técnica, ao passo que qualificasse o povo para
esse novo tipo de sociedade que se delineava. Ou sgja, colocar 0 sistema educacional a servico
do desenvolvimento.

A propoésito, o desenvolvimentismo? foi um processo de modernizacdo, porém um
desenvolvimento dependente. Essa politica acentuou a concentracéo econdmicabrasileira, com
baseindustrial, naregido Sudeste (Brum, 1997). O governo de Juscelino Kubitschek conseguiu
gue o pais desse um salto econémico qualitativo e quantitativo, porém, concentrou a economia,
acentuou os desequilibrios regionais, e ndo deu a devida atencéo a educacéo e a agricultura.

Nessa circunstancia, houve a contribuicdo dos intelectuais da CEPAL por meio da
proposi¢éo de umaindustrializagéo latino-americana como caminho para a superacao do atraso
e do subdesenvolvimento da regido. Ou sgja, era necessario um crescimento econémico
associado a uma melhor distribuicéo de renda. Nessa estratégia de desenvolvimento proposta,
a educacdo teria um papel fundamental.

Portanto, Lombardi (2014, p. 31) destaca “[...] a concepgao de planejamento para todos
os setores davidasocial, daeconomiaaassi sténcia, passou aser recomendada pel 0s organismos
internacionais. [...]”. Os baixos investimentos nas areas de educagéo e alimentacdo fortaleceram

0 agravamento do problema da producéo de alimentos, da distribuicdo das terras produtivas e

2 Sobre o desenvolvimentismo no Brasil, ver: Fonseca (2019, 2016), Fonseca e Saloméo (2019) e lanni (1963,
1965).
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da disponibilidade de vagas nas universidades. Todas essas questdes i ntensificaram-se durante
os anos 1960 e 1970.

E nesse cendrio que emerge uma das reformas no 8mbito da educacio: aLei n°5.692 de
11 de agosto de 1971. Essa Lei reformou a educacéo brasileira ao criar 0 Ensino de 1° e 2°
Graus (atuais Ensinos Fundamental e Médio). Uniu o antigo Ensino Primario ao Ensino
Ginasial, que passou a se chamar Ensino de 1° Grau, e retirou a exigéncia do Exame de
Admissdo.

Os exames de admissdo ao ginasio duraram quarenta anos (1931-1971), durante esse
periodo os alunos do Ensino Primario que desgjavam ir para o Ensino Ginasial tinham gue se
submeter & provas escritas e orais em quatro areas de conhecimento (Portugués, Matemética,
Historia e Geografia). Para aém disso, teriam que estar na faixa etéria de 11 a 13 anos, com
certiddo de nascimento, filiacdo, naturalidade e cartdo de vacina contra a variola (Gama;
Almeida, 2018).

Segundo Cunha (2005) o Ensino Secundario, o Ensino Normal, o Ensino Técnico
Industrial, o Ensino Técnico Comercial e o Ensino Agrotécnico passaram a compor um Unico
ramo, em que todas as escolas comegaram a oferecer cursos profissionais denominados de
profissionalizantes, com o intento de formar técnicos e auxiliares técnicos para todas as
atividades econémicas. Pretendia-se, que o Ensino de 2° Grau tivesse a terminalidade como
caracteristica basica, manifestada pelo Ensino Profissional. A terminalidade daria a seus
egressos 0 beneficio imediato da possibilidade de conseguirem desempenhar ocupagdes que
oferecessem mais vantagens, em decorréncia do curso.

Promulgada no contexto da Ditadura Civil-Militar, a Lel n° 5.692/1971 trouxe
disposi¢des que provocaram mudangas e permanéncias nas politicas e concepcdes de educacéo
que vinham sendo implementadas no Brasil ao longo do século XX. Nessa conjuntura, no
Ensino de 1° Grau ocorreu a fusdo dos ramos do 1° ciclo: Ensino Primario, Ensino Ginasial e
Aprendizagem Profissional, dando énfase a educacéo geral e propedéutica, porém havia a

sondagem vocacional e ainiciagdo para o trabalho. Conforme Carlos (2018, p. 50-51):

[...] alniciagdo para o Trabaho, no ensino de 1° grau, ocorria por meio de
atividades préticas desenvolvidas pela escola, que possibilitassem a execucao
de tarefas, permitindo, ao educando, conhecer diferentes campos de atuac&o.
Ja no caso da Habilitacdo Profissional, era a capacitacdo para exercer uma
determinada profissdo, ofertada pelo ensino de 2° graw.

No Ensino de 2° Grau, houve a fusdo de todos os ramos do 2° ciclo: Ensino Normal,

Ensino Técnico Industrial, Ensino Técnico Comercia e Ensino Técnico Agricola. Desse modo,



30

0 2° Grau passaaser profissionalizante com um curriculo que compreendiaas disciplinas gerais
apenas no primeiro ano do 2° Grau e os dois anos posteriores eram voltados, exclusivamente,
para as disciplinas da &rea profissional do estudante em formacéo.

NalLei, residiaumadualidade no ambito educacional, de modo que os filhos das classes
popul ares subalternizadas, eram destinados ao trabal ho, e aelite, por suavez encaminhava seus
filhos ao Ensino Superior. Erainteressante para o Estado, conter o acesso das classes populares
ao Ensino Superior. Por isso, se fazia necessario profissionalizar no Ensino de 2° Grav.

Cumpre esclarecer, a Lei n° 5.692/1971 promoveu uma reforma no Ensino de 1° e 2°
Graus visando, entre outros, formar méo de obra parao mercado e diminuir ademandade vagas
nas instituicoes de Ensino Superior. A concepcdo de Ensino Profissionalizante apresentava
como base a necessidade de organizar 0 2° Grau de maneira que of erecesse aos concluintes uma
habilitac&o profissional.

Em suma, presumia-se que o foco do jovem passaria a ser o mercado de trabalho e ndo
mais 0 acesso a0 Ensino Superior. Essa necessidade procederia do imperativo de combater a
frustracdo dos alunos, resultado de seu despreparo para 0 mercado de trabalho ao fim do nivel
médio, o0 que os estarialevando a buscar as escolas superiores como Unico meio de lograr uma
habilitacdo profissional (Cunha, 2014).

Isso posto, a politica educacional da Ditadura expressa na Lei n° 5.692/1971 trouxe a
ideia de “Ensino Profissionalizante” como uma de suas “realizacdes” mais audaciosas,
incorporando os fundamentos da racionalizacdo do trabalho escolar e a adogdo do Ensino
Profissionalizante no 2° Grau. Com a implantacdo de um Estado autoritério, transformagoes
ocorrem na area da educacdo, com a crescente industrializacdo, que era fruto do capital
estrangeiro, sob forte inspiragdo da Teoria do Capitad Humano (TCH), tratando-se de
estabel ecer um vinculo direto entre educacdo e mercado de trabal ho.

Para Arapiraca (1979), a educacéo, segundo a TCH, € entendida como promotora do
desenvolvimento integral do cidaddo, um investimento capaz de produzir renda futura ou
capital. Nessa linha de raciocinio, o valor econdémico que a educacéo poderia proporcionar, ao
processo produtivo, € o de poder reduzir a quantidade de insumo, ou Sgja, 0s custos, por meio

do aumento da produtividade do trabal ho.

1.2 O PROBLEMA DA PESQUISA
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A ingtituicdo do Ensino Profissionalizante obrigatério no 2° Grau defrontava-se com
inmeros problemas, sendo um deles a falta de professores com formagdo adequada para
trabalhar nesses cursos. Diante desse quadro, a pergunta que norteia a investigacdo é
considerando a implementacdo da Lel n° 5.692/1971 e a sua importancia no projeto
desenvolvimentista econémico da Ditadura Civil-Militar, bem como as medidas que 0 governo
utilizou para superar esse contexto, como ocor reu a formacdo de professores para o Ensino
Profissionalizante de 2° Grau no periodo de 1971 a 19827 Para tanto, analisamos seis
Manuais de Cursos Emergenciais de Licenciatura Plena para Graduacdo de Professores de
HabilitacOes Béasicas, a fim de visualizar de que maneira essas modificagdes se processaram
durante esse periodo.

Esses cursos eram denominados de emergenciais, devido a recorrente fata de
professores para atuar no Ensino Profissionalizante de 2° Grau. No Manual intitulado, M édulos

para professores, explica:

N&o podendo o pais aguardar lapso de tempo dilatado para a vigéncia do
Parecer, 76, medidas de excecdo surgiram para ‘treinar’ com rapidez
professores capazes de acioné-lo de imediato. Assim, como decorréncia da
Resolugdo n° 3 do CFE que ‘dispde sobre o Curso de Graduagdo de
Professores da parte de formagdo especial do curriculo do ensino de 2° Grau’
[...] surgiu a Portaria Ministeria 396, regulamentando a licenciatura plena
dague es professores. Seus artigos 2° e 3° abrem amplas perspectivas para a
organizagdo, por estabel ecimentos de ensino que mantenham convénio com o
DEM/MEC ou com organismos vinculados ao MEC, de cursos emergenciais
destinados ao magistério das disciplinas especificas regidas pelo Parecer 76
(Brasil, 19784, p. 9).

O Manua sugere que havia urgéncia em que se preparassem recursos docentes para
assumir essas areas, passiveis de apresentar ao aluno de 2° Grau um leque de opgdes dirigidas
asua posterior especializacao.

1.3 OBJETIVOS

1.3.1 Objetivo Geral

Este estudo, que se insere no campo da historia e da historiografia da educagdo, tem
como objetivo geral: analisar as a¢bes do Estado brasileiro voltadas a formagdo de professores
para 0 Ensino Profissionalizante conforme as exigéncias da Lei n° 5.692/1971, no periodo de
1971 a1982.
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1.3.2 Objetivos Especificos

Quanto aos obj etivos especificos, pontuamos: refletir sobre o contexto historico, politico
e econdmico da Ditadura Civil-Militar naqual foi criadaalLei n°5.692/1971; analisar aLe n°
5.692/1971 e arelagdo com aformacao de professores, considerando o0 seu projeto inicia e as
transformagbes que sofreu ao longo da década de 1970 até a sua revogagcdo em 1982; e
compreender as teorias pedagogicas, subjacentes a formagdo docente, presentes em seis
Manuais de Cursos Emergenciais de Licenciatura Plena para Graduacdo de Professores de
Habilitacdes Bésicas, no periodo analisado durante avigénciadaLei n° 5.692/1971.

Nosso argumento de tese parte do pressuposto de que o Estado brasileiro, durante a
vigénciadaLe n°5.692/1971, esteve alinhado aideia de formar professores numa perspectiva
tecnicista a fim de suprir o projeto desenvolvimentista desse periodo, a exemplo da filosofia
subjacente nos Manuais de Cursos Emergenciais de Licenciatura Plena para Graduacéo de

Professores de HabilitacOes Bésicas.
1.4 JUSTIFICATIVA: ITINERANCIA DA PESQUISADORA EA RELACAO COM A TESE

A partir dessa contextualizagdo, a pesgquisa se justifica por colaborar com o
aprofundamento das discussbes sobre a formacdo de professores para o0 Ensino
Profissionalizante no Brasil, bem como o fortalecimento dessa discusséo no &mbito da linha de
pesquisa: “Histéria, Historiografia e Memdria da Educacao Profissional”, do Programade Pés-
Graduacdo em Educacdo Profissional (PPGEP), no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN).

Também justifica a pesquisa, a minha itinerancia formativa. Ao ingressar no curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), em
2003, me reaproximei da educacdo basica, ndo mais na condicdo de aluna, mas de professora
em formacdo, que dava aula como celetista. Maistarde, em 2010, ao concluir a Especializacdo
em Educacdo, na areade Curriculo e Ensino (UERN), comecei a atuar como professora efetiva
da Educacdo Infantil no municipio de Porto do Mangue, Rio Grande do Norte (RN).
Concomitante a isso, iniciei a minha atuagdo profissional no curso de Pedagogia da UERN,
Campus Mossoro.

Na ocasido do mestrado, entre 2013 ¢ 2015, enquanto pesquisava sobre “As redimensdes
pessoais e profissionais da pratica pedagdgica na docéncia universitaria: narrativas (auto)

biograficas”, estive, a todo o momento, refletindo sobre histéria de vida e sobre 0 método
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autobiogréfico. Na oportunidade, pude me colocar na posi¢éo de protagonista daminhapropria
formacéo e do processo de investigagao sobre ela.

Em 2016, com a aprovagdo no concurso para docente da érea de Didaticano IFRN, uma
nova historia passa a ser delineada na minha vida pessoal e profissional. Fui destinada para o
Campus Apodi (RN) e naguele momento passei a lecionar no curso de Licenciatura em
Quimica. Em 2018, fui designada ao Campus Mossord, onde ministro aulas no curso de
Licenciatura em Matemética.

Algumas indagacdes me perseguiram no sentido de questionar as circunstancias em que
aminhaformacgao inicial e continuada vem se delineando, sobre quem sdo 0s meus alunos da
licenciatura e se como docente de uma instituicdo que trabalha com a Educagéo Profissional,
estarei lecionando na perspectiva de alinhar a minha préti ca pedagogica a essa modalidade?

E pertinente destacar que a filiagio a linha de pesquisa: “Histdria, Historiografia e
Memdria da Educacdo Profissional” € a partir do olhar da Pedagogia e iguamente poder
contribuir com 0 meu campo de atuacdo. Em vista disso, vou tecendo os fios do texto, a partir
da confluéncia entre Pedagogia, Historia e Educacéo Profissional.

Importante realcar, que segundo Pinheiro (2019), a partir da constituicdo da terceira
geracao de historiadores em Educacdo, de 1966 até 1980, em que ocorreu aimplementacdo da
pos-graduacdo em Educacdo no Brasil, os formados em pedagogia assumiram de forma
crescente a posi¢ao de lideranga ao se tornarem quantitativamente os principais produtores de
saberes e conhecimentos relativos ao campo de estudo e pesquisa aqui em diScussao.

Diante disso, visualizo o0 estudo da érea de Histéria da Educagdo como um elemento
relevante naformagdo docente. Ademais, considero que essa area do conhecimento deveria ser
0 eixo da organizacdo dos contelidos curriculares dos cursos de Licenciatura em Pedagogia. A
histéria da Didatica no Brasil, por exemplo, mostra que sua trgjetéria buscou atender as
necessi dades educacionais de cada época e contexto social.

Faz-se necessério esse aprofundamento para a formagdo emancipada do professor que
leciona essa disciplina, da mesma maneira como dos discentes futuros professores. Por isso, a
educacdo tem uma historia e esta na histéria. Os projetos e as politicas de educagdo ndo surgem
“do nada”, mas emergem de proposicdes de uma multiplicidade de grupos sociais inseridos em
circunstancias de tempo especificas.

Por tais razbes explicitadas, escolhemos estudar com maior profundidade, sobre a
formag&o docente para 0 Ensino Profissionalizante, numa perspectiva historica, com vistas ao
nosso desenvolvimento profissional como docente de Didética, que atua em cursos de

licenciatura no IFRN. Ademais, entendemos que a formagdo pedagOgica € elemento
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Anastasiou (2014) a formacdo é um fator-chave para fomentar a qualidade em qualquer
profissdo, especia mente na educagao.

1.5 A CONSTRUCAO DO ESTADO DO CONHECIMENTO: OS ESTUDOS QUE
ABORDAM A LEI N° 5.692/1971 E A INTERFACE COM A FORMACAO DOCENTE
PARA O ENSINO PROFISSIONALIZANTE

Este estudo se justifica ainda diante do estado do conhecimento que realizamos acerca
daLei n°5.692/1971 e suarelacdo com a formacdo docente para o Ensino Profissionalizante,
haja vista a importancia de se conhecer o que ha de producdo académica sobre esse tema para
que, dessa maneira, ndo venhamos repetir o que jafoi investigado.

Romanowski e Ens (2006. p. 39) explicam: “[...] os estudos realizados a partir de uma
sistematizacdo de dados, denominada ‘estado da arte’, recebem esta denominagdo quando
abrangem toda uma 4rea do conhecimento, nos diferentes aspectos que geraram producdes”. E
complementam: “[...] para realizar um ‘estado da arte’ [...] ndo basta apenas estudar os resumos
de dissertacOes e teses, sd0 hecessarios estudos sobre as producdes em congressos na area,
estudos sobre as publicagdes em periddicos da area” (Romanowski; Ens, 2006, p. 39). No
entanto, explicitam que, se por algum motivo, o pesguisador escolher pesguisar em apenas um
dos setores de divulgacéo de producdo académica (periddicos, anais, dissertacoes, teses), esse
trabalho pode ser denominado de “estado do conhecimento” (Romanowski; Ens, 2006).

Portanto, nos anos de 2019 a 2021, mapeamos as teses de doutorado e dissertaces de
mestrado produzidas nos Programas de Pés-Graduacdo no Brasil a partir das bases de dados da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), levantamos as
producdes académicas no Catdlogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, entre 1971 e 2021, por
meio dos descritores, entre aspas: “Lei 5692/717, “Lei n® 5692/71”, “Lei n® 5.692/1971” ¢ “Lei
5.692/71” e mapeamos 464 trabal hos.

A fim de selecionar os trabalhos de forma ainda mais especifica, decidimos nos
restringir apenas as teses e dissertagdes vinculadas a grande érea de Ciéncias Humanas. E 0
marco temporal foi de 1971-2021. A primeira parte do levantamento foi realizado no periodo
compreendido entre agosto e setembro de 2019. A segunda parte da pesquisa se deu entre
outubro e novembro de 2020, e a terceira parte do levantamento, efetivou-se no periodo entre

janeiro e fevereiro de 2022, como sintetizaatabela 1.
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Tabela 1 - Estado do Conhecimento realizado no Catdlogo de Teses e Dissertactes

Descritores NuUmero de trabalhos
catalogados
“Lei 5692/71” ' 126
“Lei n° 5692/71” e
“Lei n°® 5.692/1971” ' 105
“Lei 5.692/71” 142
TOTAL | 464

Fonte: Elaboracéo propria em 2022.

Observa-se que por meio dos referidos descritores, mapeamos 464 trabalhos. Com o
descritor “Lei 5692/71” encontramos 126 trabalhos, com a busca “Lei n° 5692/71” localizamos
91 estudos, com o descritor “Lei n® 5.692/1971” situamos 105 produgdes e com a palavra-chave
“Lei 5.692/71” encontramos 142 produgdes. De posse desse material, passamos para a fase de
mani pulagdo e exploragdo. Paratanto, organizamos arquivos dispostos em tabelas no programa
Excel, em que discriminamos os seguintes elementos para cada documento: autor, titulo, ano,
resumo, palavras-chave, instituicéo e mestrado/doutorado.

Foram encontradas 464 dissertacfes e teses, das quais 28 estavam relacionadas com 0s
critérios que estabel ecemos para compor o cor pus de trabal hos, a saber: relagdo entrealLe eo
objetivo dapesquisa; discutir aLel deformaexplicita, apartir do titulo, ou deformatangencial,
em outras partes do texto, como objetivos especificos, ou um capitul o; e estar compreendida no
recorte temporal entre 1971-2021.

De posse desse universo de trabalhos, partimos para a fase de download. Porém, nos
deparamos com algumas dificuldades, pois desse total de estudos catalogados, nem todos
estavam disponiveis. Desse modo, quando isso ocorria, copidvamos o titulo da tese, ou
dissertacdo e pesguisavamos no Google com o objetivo de recuperar os arquivos.

ApOs esse procedimento, iniciamos a leitura dos resumos e a partir deles passamos a
observar outros elementos do texto, tais como: titulos, sumarios, introducéo, consideractes
finais e algumas secBes dos trabal hos que se mostraram relevantes ainvestigacdo. Como afirma
Ferreira (2002) nem todo resumo segue as convencdes que esse género sugere. A partir disso,
passamos a fase de selecdo dos trabalhos que apresentam relagdo com a proposta da tese em
tela.

Posteriormente, ordenamos as informagdes em gquadros, iniciamos o0 processo de andlise
e categorizagdo das dissertagdes e teses, tendo por base aleitura dos titul os, resumos, Sumérios

e de outros el ementos necessarios para a compreensao do todo. 1sso posto, dos 28 documentos
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selecionados, nota-se que 23 deles sdo dissertacdes e 5 sdo teses. Relativo as instituicdes de
origem, observa-se que ha bastante variedade, concentrando-se em Institutos de Ensino
Superior (IES) publicos.

Sobre a temética investigada nos estudos, constatamos a presenca de 3 grandes temas.
almplementacdo daLei n°5.692/1971 (6); O estudo do curriculo apartir daLel (12) e Formagéo
de Professores em relacéo ao contexto da Lel n°5.692/1971 (10). Os 6 estudos que discutem a
implementacdo da Lei n° 5.692/1971, sdo: Cabra (2006), Lima (2006), Vaério (2007), Silva
(2014), Carlos (2018) e Oliveira (2015). Alguns, tratam dessa implementacdo em estados
especificos, como Ceara, Parang, Guarapuava e Rio Grande do Norte.

Um total de 12 documentos, focam no estudo do curriculo apartir daLei, sendo: Queirds
(2014), Bulotas (2017), Delmas (2012), Matucheski (2011), Martinoff (2017), Sousa (2015),
Furlan (2015), Waldrigues (2010), Silva (2021), Santini (2021) e Honorato (2021). Em seu
conjunto, abordam o curriculo no momento da Lei n°®5.692/1971, em diferentes areas: Lingua
Portuguesa, Licenciatura em Artes, Licenciatura em Educacdo Artistica, Ensino de Portugués,
Ensino de Matemética e Ensino de Filosofia

Os estudos (10) que versam sobre aformagéo de professores, em relacdo ao contexto da
Lei n°5.692/1971, temos: Frankfurt (2011), Ferlin (2015), Assis(2018), Arcaro (2008), Bezerra
(2015), Piacentine (2012), Ogliari (2006), Lupetina (2015), Silveira (2008), e Corréa (2015).
Parte desses trabalhos, tiveram como |6cus de investigacdo: Americana, Amazonia Acreana,
Dourados, Parané e Rio de Janeiro.

Das 28 investigacdes mapeadas, 10 apresentam a Lei n° 5.692/1971 no titulo. Sendo 9
dissertacdes e 1 tese. 10 apresentam relacdo entre a Lei n° 5.692/1971 e a formacdo de
professores para o Ensino Profissionalizante, contabilizando 9 dissertagbes e 1 tese. E 11, que
tematizam sobre a interface da Lei n° 5.692/1971 com a reforma no curriculo, sendo 7
dissertacoes e 4 teses.

Em suma, avaliamos que os trabalhos destacados resvalam sobre a Lel estudada.
Portanto, nossa proposta de tese, no sentido de analisar aLei n°5.692/1971 e as agdes do Estado
brasileiro para a formagcdo docente no Ensino Profissionalizante, contribuira para o
fortalecimento da Historia da Educagdo Profissional, como um campo de conhecimento e
pesquisa, no rol cientifico e social, ampliando as discussdes sobre a formagéo de professores
numa perspectiva historica, pois pelo Estado do Conhecimento empreendido, ficou patente que
ha necessidade de se pesquisar mais sobre aformacéo docente para a Educagéo Profissional no

Brasil.
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1.6 OS CAMINHOS PERCORRIDOS: ARCABOUCO TEORICO-METODOLOGICO

Como vereda metodol6gica, elencamos quatro conceitos-chave no decorrer da tese e
para cada um deles, apresentamos alguns autores que nos debrucamos, a saber: 1.
Desenvolvimentismo, para isso evocamos as ideias de autores, como: Brum (1997), Machado
(1986) e Schultz (1973); 2. Ensino Profissionalizante, em que estudamos: Cunha (2005, 2014),
Arapiraca (1979), Romanelli (2014), Caires e Oliveira (2016), Germano (2005), Cunha e Goes
(1985), Niskier (1972), Manfredi (2016), e Ramos (2014) 3. Formag&o Docente, centramos as
discussdes nos seguintes aportes tedricos: Saviani (2009), Tanuri (2000), Chagas (1980), Gatti
(2010) e Kuenzer (2011); 4. Teorias Pedagodgicas, paratanto nos aportamos em: Saviani (2007,
2008), Skinner (1974), Moreira (2015), Lefrancois (2008), Aranha (1999), Mizukami (1986) e
Luckes (1994), dentre outros estudi 0sos.

No que se refere ao percurso tedrico-metodol dgico desse desenho de tese, 0 processo
iniciou-se a partir das defini¢es sobre o objeto de estudo. Por meio das leituras realizadas,
fomos delimitando quais caminhos percorrer, e que metodologia adotar para responder a
pergunta de partida anunciada, bem como atingir aos objetivos propostos.

A pesquisa de abordagem qualitativa, segundo as proposi¢des de Bogdan e Biklen
(1994) apresenta algumas caracteristicas, tais como: a fonte direta de dados € o ambiente
natural, em que o investigador é o instrumento principal; descritiva; o maior interesse do
pesquisador é pelo processo e ndo pel os resultados ou produto; os dados sao analisados de forma
indutiva e o significado € de importancia vital na pesquisa qualitativa.

Nosso método parte de uma abordagem epistemol 6gica, fundamentada no materialismo
histérico. O materialismo histérico-diaético, criado por Karl Marx e Friedrich Engels, € um
enfoque tedrico e metodologico que visa entender a realidade do mundo ancorando-se nas
inimeras transformagBes da historia e das sociedades humanas. E mister colocar, o termo
materialismo esta relacionado a condicdo material da existéncia humana, o vocabulo histérico
desvela a compreensdo de que a existéncia do ser humano é condicionada historicamente, e o
termo dial ético é o movimento da contradi¢do tecida na propria historia (Marx, 2002).

Frigotto (2010) discute dialética como meétodo de investigacéo, explica sobre a
simplificagdo do entendimento e a aplicacdo, no campo da investigacdo educacional, da
dialética materialista histérica. Enfatiza que a dialética, para ser materialista e histérica, tem

gue dar conta datotalidade, do especifico, do singular e do particular.
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Por isso, €importante compreender que as categorias: totalidade, contradicéo, mediacéo
e aienacdo ndo sdo aprioristicas, mas construidas historicamente. Demarca a dialética
materialista histérica enquanto postura, concepcdo de mundo, método, que possibilita uma
compreensdo radical da redlidade. Essa perspectiva funda-se na concepcéo de que o
pensamento, as ideias sdo “o reflexo”, relacdo cognitiva que se estabelece entre os conteudos
de certos atos psiquicos e 0s seus correlatos no mundo material.

Quanto a isso Frigotto (2010, p. 82) afirma, “A dialética situa-se, entdo, no plano
histérico, sob a forma de trama de relacdes contraditérias, conflitantes, de leis de construcéo,
desenvolvimento e transformacao de fatos”. Nessa perspectiva, romper com o modo de pensar
dominante é condi¢&o necessaria para instaurar-se 0 método dial ético de investigacao.

A dialéticamaterialista €, ao mesmo tempo, uma postura, um método de investigacdo e
uma praxis, um movimento de transformacdo. Frigotto (2010) argumenta que, ao se apreender
0 carater historico do objeto de conhecimento, é importante ndo confundir arelacéo parte-todo
e todo-parte com aideia de um método que capte todas as contradicdes e todas as mediacdes,
ignorando o caréter relativo, parcial, provisorio, de qualquer conhecimento historico.

Frigotto (2010, p. 89) continua explicitando, que para o processo dialético acontecer
“[...], a teoria que fornece as categorias de andlise, necessita, no processo de investigagdo, ser
revisitada, e as categorias reconstituidas. Ou por acaso a ‘totalidade’, as contradigdes e as
mediagdes sdo sempre as mesmas? Que historicidade é essa?” Isto posto, essa teoria defende
que o conhecimento se efetiva na/pela préaxis.

Ou sgja, a preocupacdo fundante é refletir, pensar e analisar a realidade com o objetivo
de transforma-la. Por isso, sb as relacfes, tensdes e conflitos entre as mudancas conjunturais, e
a materialidade estrutural de uma determinada sociedade, que nos permite compreender de
forma dialética, 0 sentido e a natureza das transformagdes politicas e préticas sociais, do
trabalho e da educacéo, em um determinado momento histérico (Ciavatta, 2015).

Nessa tese, damos énfase a duas dessas categorias analiticas: mediacéo e contradicao.
A categoria mediacao desvela-se por meio de fendmenos, ou ainda, 0 agrupamento destes que
a constitui gerando uma urdidura de rel acbes contraditérias, permanecendo impreterivelmente
entrel agadas historicamente.

A mediagdo ainda faz mencéo ao fato de nada ser isolado, toda a sociedade e seus elos
devem manter uma vinculagcdo dialética a toda a existéncia concreta. Nesse encadeamento,
Goldman (1979, p. 5-6) expressa “[...] ja que a marcha do conhecimento aparece assim como
uma perpétua oscilagdo entre as partes e o todo, que se devem esclarecer mutuamente.” Pois a

mediacao, articula a dimensdo concreta com a dimensdo abstrata do que se esta a pesquisar.
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Jaacategoriacontradicdo € opostaalinearidade, que preponderou historicamente dentro
daciéncia. A contradicdo refere-se a uma oposi¢ao inerente, existente dentro de um dominio e
uma forga unificada ou objeto. E a lei fundamental da dialética materialista. Alids, nas
contradicdes, 0 universal existe no particular, por isso mesmo devemos estudar com atencdo a
particularidade  da  contradicdo, destinando  espaco  consideravel a sua
apreciagdo. Consequentemente, ndo ha fendmeno que ndo contenha contradicdo. Sem
contradi¢bes 0 mundo n&o existiria.

Com base nisso, a politica educacional abordada nessa tese trata da reforma do Ensino
de 1° e 2° Graus materializada pela Lei n° 5.692/1971, em que o estudo esteve empenhado,
metodologicamente, em empreender quais 0s encadeamentos historicos e conceituais
implicados naformagdo docente no ambito dessa legislagdo no Brasil.

Temos como técnicas de pesquisa, 0 uso da revisdo bibliografica e a andlise de fontes
histéricas. Na pesquisa bibliogréfica, nos fundamentamos em obras que tratam do contexto
histérico que a Lei n° 5.692/1971 foi criada e implantada, merecendo destaque para o que se
compreendia & época por desenvolvimentismo, Ensino Profissionalizante, formacdo de
professores, dentre outros elementos que consideramos necessarios a0 conhecimento do
periodo investigado.

Também examinamos as producdes do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC)
(denominacio a época da Lei), disponiveis no Portal Dominio Publico® (Leis, Pareceres,
Decretos, obras, dissertacdes eteses etc.). Importadestacar que esse material, tanto € visto como
fontes bibliograficas, quanto fontes histéricas necessérias para conhecermos as acfes do
Governo para aformacéo de professores com vistas ao Ensino Profissionalizante. Essas fontes
foram gestadas dentro de um ambiente de interesses e pontos de vista de uma época situada
historicamente.

Aindasobre asfontes historicas, privilegiamos Leis e Decretos dadécadade 1970, como
por exemplo, aLe n°5.692/1971, a exposicdo de motivos do Ministro da Educacédo e Cultura
Jarbas Passarinho em defesada Lei, Parecer n°® 853/1971, Parecer n° 349/1972 (Brasil, 19724),
Parecer n° 45/1972 (Brasil, 1972b), Indicacéo n°® 52 de 1974, Aviso Ministerial n° 924/1974,
Parecer n° 76/1975, Parecer n° 860/1981, Parecer n° 618/1982 e Parecer n° 108/1983. Também
se congtituiram como fontes as musicas que utilizamos como epigrafes na abertura das seces

datese, bem como as manchetes de jornais que compdem o texto.

3 O Portal Dominio Publico (http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.jsp) foi lancado em
2004. Trata-se de uma biblioteca virtual de acesso livre que possui centenas de documentos e obras disponiveis
para consulta e download.



40

Ademais, as fontes principais sdo os Manuais de Cursos Emergenciais de Licenciatura
Plena para Graduagcdo de Professores de Habilitagbes Bésicas, subsidios para formacéo
pedagdgica, a saber: Moédulos para Professores (Brasil, 1978a); Orientacdo Educaciona e
Ocupacional (Brasil, 1978b); Psicologia da Educacdo (Brasil, 1978c); Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 2° Grau (Brasil, 1978d); Didatica e Metodologia aplicadas ao
Ensino de 2° Grau (Brasil, 1978€) e Prética de Ensino sob a forma de Estéagio Supervisionado
(Brasil, 1978f). Para as inferéncias, fazemos uso da Andlise de Contelido que se desenvolveu a
partir de quatro categorias construidas a posteriori: 1% Comportamento; 2% Formacéo para o
Trabaho; 3%) Métodos de Ensino; 4% Instrumentos de Aprendizagem (Bardin, 2011).

Segundo Castanha (2011), as leis da educagdo sdo sinteses de multiplas determinacoes,
sd0 documentos fundamentais para compreender o processo historico de um determinado
periodo. Para esse autor, afonte ndo fala por si O, cabe ao pesguisador localizé-|as, seleciona
las e interrogé-las.

Barros (2012, p. 130), do mesmo modo, faz ponderacdes relevantes ao discutir sobre
fonte histérica e explicaque fonte é tudo aguilo produzido pelo homem ou que revela vestigios
de suainterferéncia e viabiliza acesso ao entendimento do passado. S&o fontes histéricas, tanto
os documentos textuais, como também quaisquer outros documentos que “[...] possam Nos
fornecer um testemunho ou um discurso proveniente do passado humano, darealidade um dia
vivida e que se apresenta como relevante para o Presente do historiador”. Entendemos que as
fontes s50 0 nosso €lo com o passado, um meio indireto de acessarmos algo que ndo
vivenciamos uma maneira de construirmos uma narrativa sobre o tempo transcorrido.

A fonte é o que confere legitimidade ao discurso do historiador. A vista disso, qual quer
afirmacdo feita deve ocorrer a partir de uma base documental. Por esse motivo, devem estar
relacionadas ao problema e aos objetivos da pesguisa. Sob esse olhar, até as primeiras décadas
do século XX, era considerada fonte historica somente os documentos escritos, oficiais,
vinculados ao Estado.

Foi sO a partir da Escola dos Annales que se ampliou o conceito de fontes historicas.
Nesse contexto, os métodos antropologicos foram de grande auxilio para a Historia, pois a
sociedade é movidapelacultura, passando de geracdo ageracéo, e 0 manifesto daculturaestudada
por antropdlogos, gjuda o historiador a compreender os fendmenos sociais.

No campo da historiografia, emerge a tendéncia de Historia Nova, surgida sob a
influéncia da Escola dos Annales, emerge como oposicdo aos métodos tradicionais de
investigagdo, ou sgja, a histéria factual e dos grandes feitos, rompendo com as tradicionais

barreiras disciplinares. Essa revolugcdo se manifesta no campo da Antropologia a partir do
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trabalho de Malinowski nos anos 1920, indo contra as ideias etnocéntricas do século XX,
propOe que a cultura seja estudada vista de baixo, do ponto de vista dos nativos, no entanto, o
método teve um desuso nas décadas seguintes, reaparecendo a partir do ano de 1980 (Barros,
2010).

Com acompreensdo de que toda a legislacdo traz em si caracteristicas da sociedade que
aproduz, as perguntas que o pesquisador faz ao documento estudado |hes conferem sentido. As
ideias de Le Goff (1990) também se coadunam ao descrito por Castanha (2011), pois chama a
atencdo para a utilizagdo critica do documento e afirma que ndo ha histéria sem documentos.

Ao andlisar a semantica dos vocabulos monumento e documento, Le Goff (1990) diz
que monumento é tudo aquilo que evoca o passado, perpetua a recordacdo, por exemplo:
escritos de uma obra comemorativa de arquitetura, ou de escultura. O monumento seria um
legado amemdria col etiva e estarel acionado ao poder de perpetuacdo das sociedades histéricas,
e essa perpetuacéo pode ser voluntaria ou involuntaria.

O documento estaimbricado anocao de prova, enofinal do século X1X, inicio do século
XX, ganhou com a escola histérica positivista o papel de fundamento do fato histérico e ainda
gue resulte da escolha/decisdo do historiador, parece apresentar-se por S mesmo como prova
histérica. Nessa linha interpretativa, o documento € produto da sociedade que o fabricou,
segundo as rel agdes de forca que detinham o poder.

A andlise do documento enquanto monumento permite ao historiador uséa-lo
cientificamente. E preciso desmontar o documento, desestruturar, analisar as condi¢des de
producdo dos documentos-monumentos. Ou sgja, 0 documento € uma montagem consciente ou
inconsciente da histéria, do contexto, da sociedade que o produziu e que continua a viver (Le
Goff, 1990).

Destarte, Castanha (2011, p. 312) afirma, “Dentre as muitas fontes que podem subsidiar
as pesquisas histérico-educativas, sobressai-se a legislagdo educacional, devido ao grande
namero de temas questdes que estdo explicitos e implicitos nela. [...]”. Nesta Gtica, as leis sdo
sinteses de multiplas determinagdes e estdo em constante transformacdo. Néo séo feitas de
poderes sobrenaturais ao Estado, mas sim de criagGes humanas, nascem num campo de lutas de
classes e de satisfagdo de interesses.

Ademais, fica patente que ndo basta interpretar alel pelalei, é necessario compreender
as diversas dimensdes e analisar as agdes dos el ementos envolvidos no processo de discussao,
aprovacao e execucdo. Ao contextualizé-1a, € preciso levar em consideracéo aspectos politicos,

econdmicos, sociais, culturais, religiosos e morais, dentre outros.
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A partir dessa compreensdo, Ragazzini (2001) aponta trés critérios para pensar numa
metodol ogia apropriada para o trabalho com alegislacéo: relacéo nas quais nasce e se reproduz
0 documento, ou sga, a conjuntura; nexos, selecdo e conservagdo; e vinculagdo do
leitor/intérprete, interrogacdes que o pesquisador faz aos documentos de acordo com seus
interesses de pesquisa.

E bem perceptivel que no exercicio da lei se revelam as contradicdes, resisténcias e
mecanismos de burla. Nas legislacbes da educacdo estdo presentes projetos politicos e de
civilizacdo. Também estdo implicitos ou explicitos os valores morais, religiosos, civicos e
sociais, identidades étnico-culturais, profissionais, preconceitos, discriminacdes e exclusdes.

Para Ragazzini (2001, p. 14), “[...] A fonte ¢ uma construcdo do pesguisador, isto € um
reconhecimento que se constitui em uma denominagdo e em uma atribuicdo de sentido; é uma
parte da operacao historiografica”. Por meio da andlise das fontes € que podemos desenvolver
conhecimentos sobre o passado, pois: “A fonte provém do passado, ¢ o passado, mas nao esta
mais no passado quando ¢ interrogada”. Em outras palavras, as fontes historicas sdo as marcas
da Histéria. Em termos préticos, tomamos como aporte esse arcabouco metodoldgico para
analisar as agdes do Estado brasileiro em relacdo a formagdo de professores a partir da
implementacdo da Lei n° 5.692/1971. Para esse estudo, estabel ecemos como recorte temporal,
o periodo de 1971 a 1982, quando acaba a obrigatoriedade do Ensino Profissionalizante no
Ensino de 2° Grau.

1.7 LER E ESCREVER EM TEMPO ADVERSO: A PRODUCAO ACADEMICA E
CIENTIFICA NO CONTEXTO PANDEMICO DA COVID-19

Nesse caminho: como conseguimos escrever em tempos tdo adversos organizacional e
emocionalmente? Em 2019, iniciamos o processo de doutoramento. Logo, em 2020, teveinicio
a pandemia da Covid-19 e me vi imersa aos cuidados do lar, aulas e orientagdes do doutorado,
COMPromissos em congressos, simpdsios, reunides de grupo de pesquisa, redacéo de artigos e
de relatdrios, aulas remotas e encontros para a orientacdo de estudantes. Vi-me mergulhada em
um cotidiano sobrecarregado de tarefas, sem as redes de cuidado e de sociabilidade, a exemplo
da escola do meu filho.

O isolamento social me fez refletir no tocante as questBes de género, maternagem,
patriarcado, desigualdades sociais e sobre 0 enorme peso em ser mulher, doutoranda,
professora, méae, filha e irma. O patriarcado € um sistema social baseado em uma cultura,

estruturas e relagdes que favorecem os homens, em especia 0 homem branco, cisgénero e
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heteressexual. Na sociedade patriarcal, prevalecem as relacdes de poder e dominio dos homens
sobre as mulheres e todos os demais sujeitos que ndo se encaixam com o padrdo considerado
normativo de raga, género e orientagdo sexual.

Para Lisboa (2010, p. 70) “[...] A perspectiva de género propde lancar um novo olhar
sobre arealidade apartir das mulheres e com as mulheres revolucionando a ordem dos poderes.
Centra-se no reconhecimento da diversidade de género que implica na reconstrucdo de uma
humanidade diversa e democratica.” E frequentemente me questionava, como estaria a escrita
dos colegas homens e ainda das mulheres que néo tem filhos?

E com o passar do tempo, as dificuldades foram se intensificando, havia sinais de
adoecimento fisico e mental ndo apenas em mim, mas nos meus familiares, alunos e colegas de
doutorado, com os quais conversava constantemente pelo telefone e por videoconferéncia.

A proposicdo de Beauvoir (2009, p. 29) ja aventava: “Basta uma crise politica,
econdmicaereligiosa paraque os direitos das mulheres sejam questionados”. Dai a necessidade
de aprofundar 0 debate académico sobre quais sdo 0s caminhos possivels para superar as
desigual dades entre homens e mulheres tanto no ambito académico, quanto nos papeis sociais,
incluindo a divisdo das tarefas na maternidade e paternidade, bem como nos afazeres
domeésticos.

Em meio a esse enquadramento, é comum ouvirmos que somos “guerreiras” por
tentarmos dar conta de tudo, das inimeras demandas que nos sdo impostas. Entretanto, o que
percebemos € a tentativa de romancear a condic¢éo da mulher e de manté-la naquele lugar de
subalternidade em relacdo aos homens. Quanto a isso, Chimamanda Adichie (2017, p. 18),

escritora nigeriana, expressa:

Nossa cultura enaltece a ideia das mulheres capazes de “dar conta de tudo”,
mas ndo questiona a premissa desse enaltecimento. N&o tenho o menor
interesse no debate sobre as mulheres que “ddo conta de tudo”, porque o
pressuposto deste debate é que o trabalho de cuidar da casa e dos filhos é uma
seara particularmente feminina, ideia que repudio vivamente.
Ser mulher, professora, escrever umatese e ser produtiva durante a pandemiada Covid-
19, me fiz sentir na pele, de modo mais exacerbado, as desigualdades de género. E ainda, de
formatréagica, tudo isso teve de ser enfrentado tendo Jair Bolsonaro como presidente do Brasil,
num contexto de desmonte dos direitos sociais trabalhistas e das politicas publicas. Logo, as

politicas governamentais executadas aprofundaram o neoliberalismo, e como efeito agravaram



a pobreza, as desigualdades e a violagdo de direitos. O bolsonarismo* atenta contra a
democracia, alaicidade do Estado, despreza averdade, a ciéncia, adiversidade, as mulheres, as
pessoas negras, aliberdade de ser, de sentir, de amar.

Como parte da classe média odeia 0s mais pobres que elas, e veneram 0s mais ricos,
logo, vimos essa parcel a da sociedade se unir a elite parafortalecer o bolsonarismo e destruir a
educacdo, asalde publica, os direitos humanos, aeconomia, as rel agdesinternacionais e o meio
ambiente, entre tantas outras esferas. Bolsonaro fez pouco caso da pandemia e deixou quase
700 mil pessoas morrerem, permitiu o retorno dafome, reduziu o sal&rio-minimo, retirou nossa
paz, incitou o 6dio, asfake news, avioléncia, o terror contra os pobres, negros, LGBTQIAPN+®,
mulheres, pessoas com deficiéncia, indigenas e ativistas sociais.

Como o Estado € construido de forma histérica e social pelos sujeitos, em 2022, por
meio dadisputa presidencia entre Jair Messias Bolsonaro e Luiz In&cio Lulada Silva, tivemos
o retorno a democracia, por meio da ascensdo de Lula a presidéncia do Brasil. A vitériando é
apenas do presidente Lula, mas de todo o col etivo de pessoas que lutaram pel o restabel ecimento
da democracia, da liberdade, do amor e da paz. E, como canta e encanta Chico Buarque:
“Apesar de vocé, amanha ha de ser outro dia, vocé vai se dar mal etc. e tal”.

Chegar até aqui, para mim, é motivo de ressignificacdo. Ao olhar para o inicio do
processo de doutoramento, atribuo um novo sentido a alguns aspectos, a saber: maternagem,
ser mulher, lazer, igualdade de género, ser professora, doutoranda e o fato de escrever umatese
num momento historico.

E nesse contexto, lembrava-me sempre das palavras de Lispector (2014, p. 26), quando
expressa: “Escrever € 0 mesmo processo do ato de sonhar: vao-se formando imagens, cores,
atos, e, sobretudo uma atmosfera de sonho que parece uma cor ¢ ndo uma palavra”. Escrever
uma tese € arriscar-se, € ter humildade, é pesquisar sobre ago ainda desconhecido, por isso é
uma producdo ardilosa, densa e desafiadora e nos exige muita concentracdo, esforco mental e
recomegos.

Dai a relevancia dos outros, pois ndo chegamos sozinhos ao pddio. Embora sgja um
trabalho solitario, muitas sdo as médos a nos estendidas e diversos os ombros oferecidos para

4 O bolsonarismo pode ser interpretado como a expressdo politica brasileira da ascensdo de movimentos sociais,
lideres e governos que coabitam o espectro politico da direita reacionaria em nivel internacional. Tal fendmeno
passou a ser investigado de forma sistemética por intelectuais que vém publicando suas andlises tanto no meio
académico, em periodicos cientificos, dissertacdes e teses, assim como por meio de ensaios em espagos voltados
afomentar o debate publico (Cadore, 2021).

5> LGBTQIAPN+ é uma sigla que abrange pessoas que sdo Léshicas, Gays, Bissexuais, Transexuais,
Queer/Questionando, Intersexo, Assexuais/Arromanticas/Agénero, Pansexual/Polissexual, Ndo-binarias e mais.
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nos apoiarmos quando pensamos, por vezes, que ndo vamos conseguir. O pesguisador néo

conclui atese sozinho e isso é essencialmente pedagdgico.

1.8 OS ARRANJOS DA TESE: O INTERCAMBIAR DE EXPERIENCIAS

Estatese estd organizadaem quatro secdes, a ém dessa primeira, contém umaintrodugédo
intitulada “As rotas da pesquisa situadas ‘num tempo, pagina infeliz da nossa historia’” na qual
apresentamos o0 objeto de pesquisa, o problema, sua justificativa, contextualizacdo do tema e
como desenvol vemos o estudo.

Para melhoria da compreensdo, a segunda secdo, intitula-se: “Estado autoritério,
desenvolvimento econémico e educacdo na década de 1960: ‘o0 céu do meu Brasil tem mais
estrelas, 14, 14, 1a...””, nelafazemos uma discusséo da crise politica e econdmica dos anos 1960;
0 Golpe Militar de 31 de mar¢o de 1964, e a configuracéo da Educacéo durante o Estado Militar,
em que destacamos:. o0s acordos entre o Ministério da Educagéo e Cultura (MEC) ea Agéncia
dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID), entre 1964 e 1968; os
estudantes “excedentes”, 1968; a Comissao Meira Mattos ¢ o Grupo de Trabalho da Reforma
Universitaria (GTRU), 1968; A Reforma Universitéria, 1968, o Forum “ Educacdo gque nos
convém”, 1968 e 0s Ginasios Orientados para o Trabalho, 1970.

Na terceira secdo, “A lel n° 5.692/1971, o Ensino Profissionalizante e os desafios da
formagao docente: ‘entre cdlice ou cale-se?’”, tratamos sobrea Lei n®5.692/1971 e a exposi¢éo
de motivos pelo Ministro da Educacéo Jarbas Passarinho. Discutimos, ainda no que se refere a
promulgacdo e as mudangas sofridas ao longo do tempo, e analisamos essa legislacéo
educacional (Brasil, 1971a), a0 passo que fazemos uma abordagem sobre a formacéo de
professores naLe n°5.692/1971.

Na quarta secdo, “A formacdo docente para o Ensino Profissionalizante: ‘nas escolas,
nas ruas, campos, construcdes, caminhando e cantando e seguindo a cangdo’”, discorremos
sobre aandlise dos Manuais® do MEC, que trata dos Cursos Emergenciais de Licenciatura Plena
para Graduagdo de Professores de Habilitagdes Basicas, subsidios para formacdo pedagdgica
de documentos do MEC, direcionados aformacao de professores para atuarem no Ensino de 2°

Grau a época.

5 Manual é o termo utilizado pel os préprios documentos que inserem-se no plano emergencia delicenciaturaplena
para os professores destinados a parte de formagao especia do curriculo do Ensino de 2° Grau. Foi concebido com
fundamento legal na Portaria Ministerial n® 396/1977, do MEC, e na Resolugdo 03/1977, do Conselho Federal de
Educacéo.
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Com isso, pretendemos saber qual a base de sustentacdo tedrica, ou sgja, as teorias
pedagdgicas presentes nos documentos norteadores para a formagéo docente durante avigéncia
da Le n° 5.692/1971. A andlise foi tecida tomando como aporte quatro categorias.
Comportamento, Formacdo para o Trabalho, Métodos de Ensino e Instrumentos de
Aprendizagem.

No item “Algumas Consideragdes: por que ndo? Por que ndo?’ tecemos nNOSsas
conclusdes temporarias sobre o estudo realizado. Pontuando, a partir das fontes analisadas,
quais foram as agdes do Estado brasileiro no contexto da Ditadura Civil-Militar no Brasil com
o0 objetivo de formar professores para 0 Ensino Profissionalizante conforme as exigéncias da
Lel n°5.692/1971.



47

2 ESTADO AUTORITARIO, DESENVOLVIMENTO ECONOMICO E EDUCACAO
NA DECADA DE 1960: “O CEU DO MEU BRASIL TEM MAIS ESTRELAS, LA, LA,
LA...”

[...]
O Sol do meu pais, mais esplendor (L4, 14, 14 14...)

A méo de Deus abengoou
Em terras brasileiras vou plantar amor

Eu te amo, meu Brasil, eu te amo

Meu coracdo € verde, amarelo, branco, azul anil
Eu te amo, meu Brasil, eu te amo

Ninguém segura a juventude do Brasil

]

66D0m,’

A musica“Eu teamo, meu Brasil”, composta pelo cantor Dom, daduplabrasileiraDom
e Ravel, fez sucesso nos primeiros anos da década de 1970 e tornou-se mais conhecida na
interpretacdo feitapelabanda, “Osincriveis’. A letra, eratocadaem vériasradios e natelevisio,
passou também a ser cantada em escol as e sol enidades publicas a época e retrata o contexto dos
Governos Militares. Nos versos € perceptivel a exatacdo do pais, retratando-o como lindo e
uma grande poténcia.

Naguela ocasido a economia crescia, influenciada pela propaganda da Ditadura Civil-
Militar, denotando ufanismo e patriotismo de maneira exacerbada, como nos versos: “As praias
do Brasil ensolaradas... O céu do meu Brasil tem mais estrelas, 14, 14, 1a... O sol do meu pais,
mais esplendor... A mdo de Deus abencoou, em terras brasileiras vou plantar amor” ... Pela
andlise, percebemos a tentativa de passar a mensagem de que o pais era perfeito, estava se
desenvolvendo, progredindo, paraisso, eranecessario formar as pessoas para contribuirem com
0 avanco, dessa maneira, a educacdo passa a ser compreendida como redentora.

Com aimplantagcéo de um Estado autoritario, deram-se a gumas transformagdes na area
da educacéo para atender a essas necessidades que ocorreram com a crescente industrializagéo,
fruto da presenca do capital estrangeiro. Sob forte inspiragdo da Teoria do Capital Humano
(TCH) trataram de estabelecer um vinculo direto entre educagdo e mercado de trabal ho.

E € justamente sobre tais questdes gque tratamos nesta secdo, enfocando os seguintes
aspectos: acrise politica e econdmica do Brasil nos anos 1960; o Golpe Militar de 31 de marco
de 1964; os acordos estabel ecidos entre 0 Ministério da Educacdo e Cultura(MEC) ea Agéncia
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dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID), entre 1964 e 1968; os
estudantes “excedentes”, 1968; a Comissdo Meira Mattos e o Grupo de Trabalho da Reforma
Universitaria (GTRU), 1968; A Reforma Universitaria, 1968; o Forum “ Educagdo que nos
convém”, 1968 e 0s Ginéasios Orientados para o Trabalho, 1970.

2.1 A CRISE POLITICA E ECONOMICA DOS ANOS 1960 E O GOLPE DE ESTADO DE
1964

Inicialmente, gostariamos de aclarar qual o entendimento de Estado desdobrava-se no
periodo da Ditadura Civil-Militar em gue nos debrugamos na tese em tela. As concepcdes de
Estado no Brasil influenciaram as politicas educacionais, especialmente a partir da década de
1970. Durante esse periodo, assistiu-se 0 apogeu da Ditadura Civil-Militar no pais, marcado
por um Estado autoritario de modernizacdo e desenvolvimento concentrador de riquezas que
deixaram consequéncias, como arrocho salaria e restri¢oes as liberdades civis.

Na concepcao de lanni (1965), o papel assumido pelo Estado naguele momento foi o de
agente de manutencdo do predominio de uma determinada classe sobre a outra. A educacéo,
por suavez, foi fortemente influenciada pela modelo de Estado vigente. Das Leis educacionais
a sala de aula percebemos, facilmente, as marcas do projeto desenvolvimentista, excludente e
anti-democrético dos militares.

A aparicdo do Estado Moderno na histéria da humanidade, como ideia moderna de um
Estado-Demoacrético, tem suas raizes no seculo XV 11, envolvendo certos val ores fundamentais
da pessoa humana, bem como a exigéncia de organizagéo e funcionamento do Estado, tendo
em vista a protecdo dagueles valores. Nasceu das lutas contra o Absolutismo, sobretudo por
meio da afirmac&o dos direitos naturais da pessoa humana (Carnoy, 1988).

O Estado Absolutista € consequéncia de um longo percurso histérico que teve como
marco a crise da sociedade feudal e veio a congtituir a burguesia na Europa Ocidental, a partir
do século X1V. Essa nova classe procurou estabel ecer aliangas politicas com os monarcas. A
formacéo dos Estados Absolutistas ndo se deu de maneira pacifica

Esse periodo histérico é assinalado por fortes conflitos entre aristocracia e burguesia,
sociedade civil e Estado, catdlicos e protestantes. Hodiernamente, quando se admite que o bem
publico € um bem de todos, ndo podendo ser de ninguém em particular, retrata-se a distingéo
clara entre publico e privado que comegou a ser delineada nesse contexto.

O Estado Liberal iniciou na Europa durante o século XV11 e XV 111, em que consolidou-
se com 0s acontecimentos de 1789, na Franga, suscitando uma serie de reflexdes tedricas a
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respeito do seu papel. O Estado liberal burgués introduziu umanova dimensdo de legitimidade:
aigualdade passa pela ampliacdo dos direitos politicos dos cidadéos, apresentadas como o meio
de garantir a participacdo no poder e 0 seu controle, baseado e organizado na forma de uma
democracia.

Para John Locke, o papel do Estado € ingtitucionalizar os direitos e deveres a serem
cumpridos na sociedade, por meio da organizagdo dos individuos livres, para os quais, 0
fundamento da liberdade no plano politico estaria atrelada ao plano econémico. No que diz
respeito ao tema educacional, a escola ndo deveria atender aos interesses de uma classe. O
principio da igualdade social e o respeito as diferencas de classes sdo produtos da concepcao
libera. A escolavolta-se, assim, aos principios da laicidade e gratuidade, com tendéncias para
aampliacdo e atendimento da maioria da popul agéo.

Por outro lado, a ideia do Estado de Bem-Estar Social comegou a ser introduzida em
meados da década de 1940, na Europa. Ela emerge das ideias do economista inglés John
Maynard Keynes (1883-1946), como uma contestacéo ao Liberalismo, que proporcionou uma
série de crises permeadas pelo desenvolvimento industrial, revolucionando as relagdes de
producdo. Para Keynes, o Estado deveria assumir o papel de interventor da politicafiscal.

Igualmente, sdo incorporados como direitos de cidadania: educacéo, salde, transporte e
habitacdo. Nessa 6tica, Marx e Engels, coincidentemente, fundamentaram umateoria de Estado
combinando na determinacdo de alguns postulados, dentre eles, que o Estado Capitdista é a
expressdo politica de estrutura de classes inerentes a producgéo.

O Estado Capitalista moderno, concepcao presente no contexto, a época, do periodo
histérico analisado nessa tese, ndo sd se encarrega de qualificar a forca de trabalho para o
mercado, bem como procuracontrolar, manter, subsidiar e represar osindividuos que aindanéo
tém aproveitamento no processo produtivo, deixando-os em estado de prontidédo para as
necessidades do mercado.

Charlot (2013) denomina esse periodo de Estado Desenvolvimentista, pois ab mesmo
tempo que se preocupava em inculcar valores, conferiu a escola a missdo de contribuir com o
desenvolvimento econdmico do pais. De resto, no ambito educacional brasileiro, essa politica
de Estado teve suas implicagOes diretas nas grandes reformas educacionais, ocorridas nas
décadas de 1960 e 1970, por meio das Leisn®5.540/1968 e n° 5.692/1971, oriundas dos acordos
entre MEC-USAID.

O neoliberalismo nasceu depois da Segunda Guerra Mundial, na Europa e na América
do Norte. Constituiu uma reagdo tedrica e politica contra o Estado intervencionista e de bem-

estar. Nesse sentido, o Estado Neolibera foi uma das formas de o capitalismo se redizar e
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expandir como sistema sociometabdlico do capital, o qual foi deliberadamente imposto pelas
atas elites dos paises centrais pararestaurar e reconstruir seu poder. Sendo umanovaroupagem
adquirida pelo capitalismo em seu processo de transformacéo, ao longo do tempo historico,
enquanto modo de producdo tornado Unico com o fim da Guerra Fria e o retraimento do
socialismo real (Charlot, 2013; Harvey, 2011).

A doutrina neoliberal foi imposta pelos agentes econdmicos dos paises centrais
desenvolvidos aos diversos paises do sistemainternacional, oportunamente como a Unica saida
para a crise econdémica global dos anos 1970/1980. O Estado se ausentou da responsabilidade
sobre 0s insucessos dos individuos; agiu do mesmo modo sanando problemas eventuais em
busca de uma equidade social, uma justica socia de base mercadol égica, que possui em seu
cerne vantagens econdémicas. A individualizacgo pregada por esse novo sistema eraaesperanca
para 0 “cidaddo neoliberal”, um ser soberano e livre (Souza Junior, 2022).

O Estado Neoliberal ndo é simpético aum regime de ideai s democréticos no qual muitos
tém voz, tendo em vista que ameaca as liberdades e direitos individuais. Acenamos que tal fato
se acentuou fortemente no século X X1, notadamente apds o ano de 2016, com a campanha
presidencial e entdo eleicio de Donald Trump nos Estados Unidos, reavivou um
movimento mais conservador, exacerbado em atos nitidos de racismo, xenofobia e homofobia
naguele pais, e que se tornou tendéncia em diversos outros lugares do planeta, como o
caso do Brasil, na campanha, e posterior, eleicdo do entdo presidente com uma onda
mais conservadoralreligiosa que vem se abatendo sobre o pais desde 2018 (Souza Junior,
2022).

Retomando o contexto da tese, com a crise da democracia e a dependéncia econémica
gue pairavano Brasil, aeducagao passou a ser vista como redentora para superagao da pobreza
e do atraso. O periodo de 1961 a 1964 foi marcado por um agravamento da crise nacional,
embora as politicas econdmicas do Estado, e a reacéo e organiza¢ao da classe trabahadora ja
ocorria de forma acentuada, particularmente, depois da Segunda Grande Guerra.

Sobre esse contexto, Brum (1997, p. 257) esclarece: “[...] Distintas forg¢as econdmicas
e socio-politicas disputavam a hegemonia nacional, em meio a um clima de desconfianca,
agitacdo, confusdo e radicalizagdo ideologica. [...]”. A crise teve sua primeira etapa na elei¢céo
do presidente Getllio Vargas, 0 seu dpice narenuncia do presidente Janio Quadros em 1961 e
afinalizagdo com o Golpe de 1964.

No que serefere ao quadro politico, apos a Segunda GuerraMundial e o fim daditadura
do governo do presidente Getulio Vargas, pos Estado Novo, a democracia emergiu como um

valor importante a ser conservado. Havia certo sentimento de respeito as instituicdes legais
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devido aos horrores da guerra. Perpassava no mundo, em geral, sentimentos de respeito a
democracia, as instituicOes legais, aos pilares da democracia. E isso repercutia nos partidos
politicos, nas Forgas Armadas, no empresariado, nos meios de comunicagdo de massa e ha
populacdo de forma geral.

Apesar disso, surgiu um nucleo de oposicdo de direita que unia militares e politicos da
Unido Democratica Nacional (UDN). Cuja primeiraagdo foi tentar impedir a posse de Getulio
Vargas (1951-1954), eleito pelo voto popular em 1950. Também ocorreram problemas para a
investidura do presidente eleito Juscelino Kubitschek (1956-1961), ele sofreu uma campanha
insidiosa, em que as forgas civis da UDN e militares estavam preparando um golpe para evitar
a sua admissdo. S veio a assumir porgue o ministro da Guerra, Henrique Teixeira Lott, deu
um contragol pe para proteger a democracia.

Em 1960, Janio Quadros (1961) venceu as €elei¢des para presidente da Republica e
renunciou ao cargo antes dos sete meses de governo. Com isso, retornaram ao poder as forcas
nacionalista-populista do varguismo. O vice-presidente Jodo Goulart assume o poder, porém
governou em clima de crescente instabilidade politica

Houve um conjunto de fatores e circunstancias, internos e externos, que contribuiram
para 0 agravamento das tensdes que perpassava o0 Brasil, como: o quadro governamental, a
mudanca na politica externa brasileira, o regime econdmico do governo Jodo Goulart (1961-
1964), as “Reformas de Base”, as duas posi¢des politico-ideoldgicas em confronto, os
movimentos sociais e 0 Golpe de 1964 (Brum, 1997).

As possi bilidades de crescimento econdmico, com base haexpansao daindustriade bens
de consumo duraveis, pareciam ndo fazer mais sentido. O mercado interno perdia dinamismo e
0 externo estava ocupado pelas economias industriais tradicionais mais avangadas. O
desemprego também se agravou e houve areducéo do poder aquisitivo dos salarios, a queda de
arrecadacdo do governo, e a defasagem das tarifas e dos pregos dos servicos publicos. Em
consequéncia, o Estado brasileiro perdia for¢ca como agente econémico.

Destarte, apolitica desenvolvimentistaimplantada no governo de Juscelino Kubitscheck
provocou relevantes transformagbes na divisdo social do trabalho. Brum (1997, p. 262)
explicita, “[...] O namero de trabalhadores na industria aumentara de 450 mil em 1930 para 2,1
milhdes em 1960. [...]”. Essas transformagdes modificaram a consciéncia coletiva dos
trabal hadores, enfraquecendo o poder que a elite dominante tinha sobre essa classe.

Nas palavras de Brum (1997, p. 265), “[...] O governo considerava que o Brasil estava
maduro para projetar a expansao da personalidade brasileira no plano mundial e ocupar um

espaco mais condizente com sua importéncia nas relagdes internacionais. [...].” Essa nova
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orientacdo significava uma politica externa independente, na busca de umaterceira via para o
Brasil, entre os dois grandes blocos:. capitalista e comunista.

Movimentos, partidos de esquerda, e as camadas populares deram inicio a um maior
processo de organizacdo e movimentos que poderiam levar a saidas para a crise brasileira; as
classes dominantes conservadoras também ndo demoraram em se organizarem, preparando um
golpe de Estado.

Por conseguinte, Brum (1997, p. 277) explana: “As forgas conservadoras viam com
crescente temor 0 avango das esgquerdas. Néo confiavam no Jodo Goulart. [...] Alarmavam-se
diante do perigo de o pais tomar o rumo do socialismo/comunismo. [...]”. Em relacdo aos
mMovimentos sociais e 0s novos atores, empenhados na linha de mudangas, temos o movimento
oper&rio, a mobilizagdo no Campo, estudantes, intelectuais, aigreja politicamente divididae a
politizag&o das forgas armadas.

Tendo esses acontecimentos politicos e econémicos como pano de fundo, emerge a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (LDBEN) gque teve uma longa
tramitacdo entre 1946 a 1961. Com a aprovacao e discussdo da LDBEN n° 4.024, em 20 de
dezembro de 1961, ampliou-se o debate entre renovadores, agueles que defendiam a
necessidade do Estado assumir sua funcdo educadora por meio da escola publica, e
conservadores religiosos: os catdlicos e protestantes. apoiados pelos proprietarios de escolas
particulares, que defendiam o direito da familia e criticavam o monopdlio do Estado.

Havia uma nitida polarizagcdo entre publico e privado revelando a influéncia que as
velhas dlites ainda tinham na vida politica e educacional do pais. Por conseguinte, essa Lei
possibilitou gque recursos publicos fossem destinados as escolas particulares, favoreceu a
privatizacdo do ensino no pais, especialmente no Ensino Superior (Barreira, 2001). Na figura
1, visualizamos como o ensino ficou reestruturado a partir dessa Lei.

Figura 1 — Organograma da reestruturacdo do ensino, segundo a Lei de Diretrizes e Bases de
1961
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Ensino Superior

Ensino
Médio 2° Curso CUFSO Curso Curso Curso
Ciclo colegial normal tecnl técnico técnico

Ensino di
Médio 1° Ensino Ginasial Aprendizagem
Ciclo Profissional

[ Ensino Primério }

Fonte: Adaptado de Cunha (2005, p. 166).

Nota-se que a estrutura tradicional do ensino foi mantida e o sistema continuou a ser
organizado de acordo com a legislacdo anterior. Nessa perspectiva, Romanelli (2014, p. 181)
explicita essa reestruturacao:

1. Ensino pré-priméario, composto de escolas maternais e jardins de infancia;
2. Ensino priméario de 4 anos, com chance de ser acrescido de 2 anos mais,
com programas de artes aplicadas;

3. Ensino Médio, subdividido em dois ciclos: o ginasia de 4 anos e o colegial
de 3 anos, ambos por sua vez compreendendo 0 ensino secundario e 0 ensino
técnico (industria, agricola, comercia e de formagao de professores);
4.Ensino superior, com a mesma estrutura ja consagrada antes.

Com essa L ei, as principais agéncias de Educacdo Profissional, tiveram as entidades do
Sistema S, sobretudo o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENALI), construidas de
acordo com as necessidades dos setores empresariais, além de terem sido mantidas como um
sistema concomitante, tiveram periodos de grande expansdo, com a chegada dos militares ao
poder, a partir de 1964.

Nesse contexto, marcado pelaacel eragcdo daeconomiae pelo crescimento industrial, era

necessaria a oferta de treinamento réapido para os trabalhadores, a fim de suprir a demanda de



forca de trabalho nos diversos setores econdémicos, primordiamente, na industria (Caires;
Oliveira, 2016).

Quanto a formacdo de professores, tratada no Titulo VII, cap. IV da Lei LDBEN n°
4.024/1961, “Da formagao do magistério para o ensino primario e médio”, atribuidos ao curso
normal, no artigo 52, “a formacao de professores, orientadores, supervisores e administradores
escolares, destinados ao ensino primério, e o desenvolvimento dos conhecimentos relativos a
educagdo da infancia”. Sob tal ponto de vista, Weber (2000, p.132) afirma:

Desse modo, se no Parégrafo Unico do artigo 59, que trata da formagdo de
professores para 0 ensino médio, estabelece-se que ela deve ser “feita nas
faculdades de filosofia, ciéncias e letras, e a de professores de
disciplinas especificas do ensino médio técnico, em cursos especiais de
educagdo técnica”, admitia-Se uma excegdo que dizia respeito a formagdo de
professores para 0 ensino hormal, a ser realizada em faculdades de filosofia,
ciéncias e letras, mas também nos Institutos de Educagdo, que poderiam
oferecer “cursos de formagdo de professores para o ensino normal dentro das
normas estabel ecidas para os cursos pedagdgicos das facul dades de filosofia,
ciénciaseletras”.

E perceptivel que a LDBEN foi um grande passo no sentido da unificagio do sistema
escolar e de sua descentralizac8o. Entretanto, ndo escapou das ingeréncias da luta ideol 6gica.
Quanto aisso Romanelli (2014, p. 188) arremata, “[...] enquanto o desenvolvimento caminhava
firmemente no sentido da expansdo do capitalismo industrial no Brasil, a educacdo escolar
continuava a estruturar-se em bases, valores e técnicas proprias da mentalidade pré-capitalista.
[...]”. A educagdo, nessa circunsténcia, era avaliada como instrumento eficaz de difusdo

ideoldgica. A esse respeito, Machado (1986, p. 43) exemplifica

[...] Em Juscelino Kubitschek como um meio de qualificar améao-de-obrapara
0 desenvolvimento acelerado e conseguir consenso em torno do projeto
desenvolvimentista; em Janio Quadros como um meio de elevar aconsciéncia
do povo no sentido de torna-lo forte para 0 consequente fortalecimento
nacional; em Jodo Goulart, como meio de conscientizar o povo da necessidade
de uma melhor distribuicdo dos resultados do crescimento econdmico ja
atingidos.

Posteriormente aLDBEN de 1961, o0 Conselho Federa de Educacéo (CFE) foi instalado
em 12 de fevereiro de 1962, na gestéo de Jodo Goulart, e em setembro de 1962 esse Conselho
aprovou o Plano Nacional de Educacéo (PNE) parao periodo de 1962 a 1970. Segundo Fazenda
(1988), o plano previa a escolarizacdo de: 100% da populacdo de faixa etéria de 7 a 14 anos, no

primério e nas duas primeiras séries ginasiais, 50% da populacdo de 13 a 15 anos, nas duas



55

Ultimas séries do ginasio; e 30% da populagdo entre 15 e 18 anos nas séries colegiais. Estestrés
percentuai s almejados ndo foram al cangados.

Essa LDBEN pouco foi posta em prética, pois em abril de 1964 veio o Golpe Civil-
Militar e uma das primeiras aces do governo foi extinguir o PNE. As reformas, que vieram a
partir do golpe, apresentavam, claramente, o objetivo de formar capital humano para o mercado
de trabalho, impulsionar hébitos de consumo, exercer controle sobre a producéo intelectual,
cultura e artistica, e ainda, integrar a educacdo aos planos de desenvolvimento e seguranca
nacionais (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2002).

Pela perspectiva de género, compreendemos a violéncia cometida contra as mulheres
pelos agentes da Ditadura Civil-Militar, composta em sua grande maioria, por homens,
sobretudo, durante os Anos de Chumbo, no governo do general Emilio Médici. O Estado
brasileiro instrumentou o poder e a dominacéo embasado no género.

Por conseguinte, o golpe, iniciado em 31 de marco de 1964, depbs o governo de Jodo
Goulart e rompeu com asinstituicdes do pais ancoradas na Constituicéo de 1946. Com isso, em
31 de marco de 1964, a nova ordem comegou a ser implantada por meio de Decretos, Atos
Institucionais (Al) e Atos Complementares. Por conseguinte, implantou-se no pais um regime
autoritario-militar-tecnoburocrético-modernizante. Com o golpe, o deputado Ranieri Mazzilli,
presidente da Camara dos Deputados, assumiu formal mente a Presidéncia da Republica.

No dia 09 de abril de 1964, foi assinado o Ato Instituciona n° 1, (Al-1) pelo Supremo
Comando Revolucionario. Essa medida enfraqueceu o Legidativo, controlou o Judiciario e
fortaleceu o Executivo. O periodo de 1964-1969 aponta um endurecimento do regime, com a
eliminacdo dos escassos espacos liberalizantes, sendo uma reagdo as mobilizacfes sociais. O
Ato Instituciona n° 2, (Al-2), assinado por Castelo Branco (1964-1967), em 17 de outubro de
1965, confirmava o direito do executivo de cassar mandatos e suspender direitos politicos por
dez anos.

No governo do presidente general Costa e Silva (1967-1969), o movimento estudantil
realizou grandes mobilizagdes contra esse governo. A inquietacéo da sociedade civil repercute
no Congresso Nacional, e em 13 de dezembro de 1968 foi baixado o Ato Institucional n° 5, (Al-
5), nas paavras de Germano (2005, p. 65), “[...] evidenciava-se uma ditadura com ‘D’
maitsculo”. Inclusive, ficou conhecido como “o golpe dentro do golpe™.

Os miilitares tinham como objetivo garantir a seguranca nacional e obter a legitimagéo
por meio da construcéo de grandes obras. O questionamento era: como controlar 0 sistema
educacional e de que maneiradivulgar anovaideol ogia alinhada aos interesses do capitalismo?

Quanto a essa discussdo, houve a disseminacdo da ideia de Brasil-Poténcia, com a recorrente
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divulgacéo de slogans como “Brasil: ame-0 ou deixe-o0” ou “Este é um pais que vai pra frente”.
Em vista disso, Germano (2005, p.103), afirma, “[...] a estratégia de hegemonia adotada pelo
Regime Militar envolve o uso dos meios de comunicagdo de massa, notadamente da televisio,
com destague para a Tv-Globo. Inclui igualmente as politicas sociais, entre as quais a politica
educacional”. E justamente sobre caracterizacdo da educacdo no contexto ditatorial que

refletimos, na subsegdo, a seguir.

2.2 A CONFIGURACAO DA EDUCACAO DURANTE A DITADURA CIVIL-MILITAR

No panorama da Ditadura Civil-Militar, Caires e Oliveira (2016, p. 75) apontam que
“[...] a educacdo passou a ser considerada, em uma visao apologista, como modvel do
desenvolvimento nacional e, nessa direcéo, deveria estar voltada para 0 mercado de trabalho,
em consonancia com 0s pressupostos da concepgao tecnicista” [...]. Essaposi¢do ganhou corpo
com a vinda dos consultores norte-americanos e pelo financiamento da United States Agency
for International Development (USAID)’.

Isto posto, houve ainterferéncianorte-americana na educagdo nacional, escamoteada de
assisténcia técnica. E a atitude do governo foi a de entregar a direcdo da educacdo do pais a
técnicos americanos. Esse quadro ja vinha se delineando desde a Guerra Fria e ganhou forma
nos governos de Gaspar Dutra e Juscelino Kubitschek, mas foi no governo de Castelo Branco,
gue defato, ocorreu adesnacionalizagdo maior do campo educacional (Ribeiro; Mendes, 2016).

Esses Acordos MEC/USAID deram conta de toda educacdo nacional: Ensino Primario,
Ensino Médio e Ensino Superior. Articulou os diversos niveis, treinou professores e fez a
veiculacdo de livros didéticos. Logo, Alves (1968) reuniu na obra “Beaba dos MEC-USAID”,
os acordos estabelecidos entre o Brasil e os EUA, em 1966 e 1967, e os disponibilizou ao
publico para debates e discussdes. Nesse livro, 0 autor denuncia os acordos, percebendo neles,
contetidos de manipulacéo dos EUA, que buscavam manter a soberania norte-americana sobre
o Brasil, por meio de um plangjamento educacional direcionado aos interesses estrangeiros.

Logo apbs o golpe, pelo menos, nove acordos ou convénios foram assinados entre a
parte brasileira e a norte-americana cujos textos dos convénios séo citados por Alves (1968),
abrangendo os trés niveis de ensino. No quadro 1, oferecemos uma sintese que mostra a

evolucdo dos acordos no Brasil:

7 Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional.
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Quadro 1 - Resumo dos Acordos MEC/USAID

Acordos Disposicdes principais

1. Convénio entre o MEC por meio da Diretoria | Assinado em 31 de marco de 1965, foi o primeiro
do Ensino Secundério (DES), o Conselho de | acordo sobre Ensino Médio.

Cooperacdo Técnica da Alianca para o
Progresso (CONTAP) e aUSAID/Brasil

2. Convénio entre a Agency for Internation | Assinado em 3 de junho de 1966, criou um centro
Development (AID) e MEC, por meio da | de treinamento educacional visando capacitar
Superintendéncia do Desenvolvimento do | professores.

Nordeste (SUDENE) e da CONTAP

3.Assessoria para Expansdo e Aperfeicoamento | Assinado em 24 de junho de 1966, tinha como
do Quadro de Professores de Ensino Médio no | objetivo o treinamento de  professores
Brasil secundarios.

4. Assessoria  para  Modernizagdo  da | Assinado a 30 de junho de 1966. Em 9 de maio
Administragdo Universitéria de 1967, de foi reformulado e ampliado,
passando a ser chamado Assessoria ao
Plangjamento do Ensino Superior.

5. Acordo de Plangamento de Educacdo | Assinado em 30 de dezembro de 1966.
Priméria

6. Convénio acerca de Publicagdes Técnicas, | Assinado em 6 dejaneiro de 1967.
Cientificas e Educacionais entre o MEC, o
Sindicato Nacional dos Editores de Livros
(SNEL) eaUSAID

7. Convénio Evolugdo Vocaciona e | Assinado em 27 de novembro de 1967, versava
Treinamento Rural sobre a educac&o e treinamento rural.

8. Plangamento do Ensino Secund&rio e | Assinado em 17 de janeiro de 1968, esse novo
Servicos Consultivos conveénio erarelativo ao Ensino Secundério.

Fonte: Elaboragao propria baseada em Alves (1968).

Por tudo isso, A USAID contrata os servicos do sistema universitério do Estado da
Cdiférnia(EUA), que por intermédio da San Diego State College Foundation, onde consultores
especialistas atuaram por dois anos, cuja incumbéncia era orientar a &rea de plangjamento de
ensino no nivel secundario em ambito federal e estadual. Cabia a esses especialistas: formacéo
de uma equipe (funcionarios do MEC e do DES) treinados para orientar e assessorar no
planejamento do Ensino Secundério, como também na composi¢do de um grupo de técnicos
brasileiros em plangjamento de ensino (Araljo, 2010).

A USAID contratou os servigos de quatro especialistas (Manfred H. Scherupp, Rudolph
Sando, Albert Hamel e Floyd L. Mullinix). Com essa medida, esperava-se: a) formagéo de uma
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equipe integrada para assessorar e orientar o plangamento do Ensino Secundario que se
constituiu em Equipe de Plangjamento do Ensino Médio (EPEM); b) planos nacionais sobre o
Ensino Secundario de &mbito estadua que resultaram no Programade Expansdo e Melhoriado
Ensino Médio (PREMEN); c) relatério e recomendacdes ao Ministério sobre as condigdes do
Ensino Secundario no Brasil culminou na transformacéo do Ensino Médio e Primario, com a
Lel n°5.692/1971.

Por sua vez, 0 MEC comprometia-se a designar quatro educadores brasileiros (Pery
Porto, Vicente Umbelino, Theodolindo Cerdeira e Geraldo Bastos Silva) para atuarem junto
ao0s norte-americanos, treinarem, por meio de cursos, e observarem model os de Ensino Primario
desenvolvidos nos Estados Unidos (Arapiraca, 1979).

Os conteddos dos cursos contemplavam os seguintes temas: Plangjamento de Curriculo,
Estudos Sociais, Administragéo Escolar, Supervisdo, Sistema Educacional dos EUA, Formagéo
de Professores nos EUA, Lideranca Funcional e Educacéo numa Perspectiva Sociol égica. Fica
claro que um dos objetivos era o de familiarizar os brasileiros a educacdo norte-americana,
considerando a prestacéo dos seus servicos, oferecimento de infraestrutura de secretarias, caso
fosse necessario, viabilizar salarios e bolsistas sel ecionados para serem enviados aos EUA.

A equipe de especidistas que assessorou e orientou 0 plangamento do Ensino
Secundario foi sucessivamente se modificando, a medida em que véarios outros brasileiros e
norte-americanos participaram dela. Em contrapartida, a USAID, como doadora na verdade se
identificava mais como uma emprestadora, exigia que o Brasil desse publicidade a realizacdo
do projeto, por meio daimprensa, radio e demais meios de comunicacdo, considerando-o parte
da Alianca para o Progresso (Arapiraca, 1979).

Durante dois anos, a EPEM se estruturou e assessorou varios estados, como: Rio Grande
do Sul, Minas Gerais, Espirito Santo, Bahia e Pernambuco, em que cada um deles, com a
orientacdo da EPEM elaborou o seu plano educacional. O governo brasileiro também solicitou
ajudaaUSAID paraexpandir e melhorar o Ensino Médio, com énfase na construcéo de prédios
e aprimoramento dos curriculos. O empréstimo custearia o plangamento educacional desses
cinco estados.

O projeto setorial da gjuda pela USAID seguia uma linha estrutural que concebia a
juncdo do Ensino Primério com o Ginasio, o que foi consolidado com a promulgacédo daLei n°
5.692/1971. Fazenda (1988, p. 63) esclarece:

A montagem a que foi submetida a educacéo, pelo que se pdde observar,
transformou-a em verdadeiro simulacro da educacéo para o desenvolvimento
— na verdade ficamos com essa escolarizacdo que bloqueia o potencial dos
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alunos (desanimando-os, em desproveito de seu tempo, do esforco dos
professores e dos recursos investidos); frustra a atuacdo docente (desviando o
professor de suas iniciativas mais fecundas, em troca de ilusérios
plangjamentos e retreinamentos estéreis), e dilapida recursos orcamentarios.

Com o auxilio daUSAID, apartir do Golpe de 1964, via-se aintencéo de legitimar uma
transformac&o modernizadora imposta a nacionalidade brasileira com o objetivo de direcionar
a sua racionalidade pelo modo de producdo capitalista. Com essa premissa, impuseram
mudancgas radicais no processo de ensino, a fim de moderniza-lo pela adesdo a filosofia
pedagbgica desenvolvida nos Estados Unidos, com énfase para efetividade, eficiéncia e
posturas acriticas por parte de educadores colonizados (Arapiraca, 1979).

Como efeito, subjacente a proposta de chancela, implantaram no aparel hamento escolar
uma nova racionalidade pedagégica, com base numa eficiéncia que se assemelha a observada
no processo de producdo industrial. Buscavam-se metodologias inovadoras, entendendo a
educacdo como um bem econémico e nessalinhade raciocinio, o individuo que ndo conseguisse
se capitalizar, por meio da acumulacdo do seu capital humano, seria entendido como alguém
sem capacidade para competir.

Theodore Schultz foi um dos pioneiros da divulgacédo da TCH. Nessa 6tica, a educacdo
€ compreendida como o principal capital humano, produtora de capacidade de trabalho. O
processo educativo, escolar ou ndo, é reduzido afuncéo de produzir um conjunto de habilidades
intelectuais, atitudes e conhecimentos que gerem aptiddo laboral. Seria um elemento de

superacao do atraso econémico. Nessa acepcao, Costa (2017, p. 28) diaoga:

Diante dessa reflexdo, percebe-se que a educagdo para o0 capital humano
sempre segue o curso para favorecer alégica do capital, visto que o capital é
valorizador da exclusdo da classe-que-vive-do-trabalho, permitindo que
apenas uma peguena parcela desta sociedade tenha acesso ao saber ou
conhecimento [...].

Segundo Schultz (1973), a tese central da TCH funciona como uma “teoria do
desenvolvimento”, que vincula educagdao ao desenvolvimento economico, a distribui¢cdo de
renda. Por isso, existem criticas internas a teoria e se prendem a debilidade das medidas que
tentam apreender o impacto da educacéo sobre o crescimento. Para esse autor, o individuo, do
ponto de vista da producdo, € uma combinacdo de trabalho fisico e educacdo, ou treinamento.
Supde-se a pessoa € produtora de suas proprias capacidades de produgdo, chamando-se de
investimento humano, as despesas efetuadas ou que o Estado cumprir por ela, em educagéo e

treinamento, para aumentar a sua produtividade.
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Ao tratar sobre o carater circular da TCH, Frigotto (1993) explica que essa teoria faz
apol ogiada concepgdo burguesade individuo, de sociedade e das rel agdes que os seres humanos
estabelecem para gerar sua existéncia no modo de producéo capitalista. Essa circularidade
decorre do método positivista adotado. Com isso, para a economia burguesa ndo importa o
homem enquanto homem, mas enquanto um conjunto de faculdades a serem trabalhadas para
gue a producdo econdmica possa funcionar como um mecanismo Sistémico.

As caracteristicas humanas que dificultam o funcionamento desse sistema, como
reflexdo e ética, sdo indesgj aveis e entendidas como néo-cientificas. Nesse caso, Frigotto (1993)
defende que seria uma analise fetichizada do real. Essa economia burguesa compreende que os
individuos sdo livres, assim o problema da desigualdade é culpa deles, ou sga, 0s que tém
capital € porgue se esforcaram mais, trabalharam além dos outros, se sacrificaram e pouparam
para investir. E uma visio meritocrética, desligada do império do capital. O antagonismo de
classe, exploradores e explorados, transfigura-se numa estratificacdo social formada por escalas
de possuidores e ndo-possuidores.

Dentro dessa 6tica de adiar educacdo e desenvolvimento, a educagdo passou por uma
modernizacdo, calcada nos impulsos de urbanizacdo e de industridizagdo do Pais. Essa
inovacdo foi marcada por acelerados progressos da tecnologia e da economia, em detrimento
dos @mbitos politico e social, negligenciadas nas preocupacdes das elites e governantes. Quanto

aisso, Gomes et al. (2020, p. 11) interpretam:

[...] Nesse sentido, a concepgdo de educagdo tecnicista, aicercada na Teoria
do Capitat Humano e de viés empresarial, ndo pode ser compreendida
simplesmente como uma imposi¢do da USAID, mas, antes de tudo foi a
expressdo da afinidade de interesses entre aburguesiae o capital internacional
capitaneado pel os Estados Unidos.

Com efeito, no primeiro semestre de 1968 houve manifestacdo de estudantes nas
principais cidades brasileiras. Suas palavras de ordem, eram: “mais verbas” e “mais vagas” para
0S Ccursos superiores publicos. Os excedentes, candidatos a cursos superiores aprovados, mas
ndo aproveitados, tal como estudantes université&rios e professores requeriam verbas e a
revogacao dos cortes financeiros que tinham atingido essas categorias (Cunha; Goes, 1985).

Segundo Braghini (2014, p. 125), “[...] Excedentes eram os candidatos que obtinham a
meédia nos vestibulares, mas ndo conseguiam se matricular nas escolas de nivel superior, poiso
numero de aprovados extrapolava ao nimero de vagas disponiveis. [...]”. Importante destacar,
esse aspecto revelou uma deficiéncia na articulag@o do Ensino Superior em relagdo ao Ensino

Meédio. Quanto a esse processo, Martins (2009, p. 19) assinala:
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[...] os estudantes se mobilizaram diante daincapacidade do ensino publico de
absorver os alunos aprovados nos vestibulares. Em 1960, 29 mil estudantes
n&o conseguiram vagas nas instituigdes para as quais tinham sido aprovados,
nimero que aumentou para 162 mil em 1969. A questdo dos “excedentes”
constituiu-se num constante foco de tensdo social. A pressdo para a expansdo
do ensino superior estava relacionada a ampliagdo da taxa de matricula do
ensino médio, que cresceu 4,3 pontos entre 1947 e 1964.

Consoante Braghini (2014) diante das reivindicacbes do movimento estudantil,
inclusive pedindo vagas, vemos em 1968 ainstal acéo de duas comissdes que, deformadiferente
e complementar, discutiram sobre o aspecto dos excedentes dentro de um conjunto
ampliado de problemas relacionados a universidade brasileiras a Comissdo Meira
Mattos e o Grupo de Trabalho da Reforma Universitéaria (GTRU).

Silveira (2016) explicita que a Comissdo Meira Mattos foi constituida pelo governo em
fins de 1967, com o objetivo de andlisar as reivindicagOes estudantis, propor e fiscalizar a
execucdo de medidas para controlar a crise educacional. A comissao era composta por setores
tecnocratas e militares. Delafaziam parte: 0 Coronel Carlos Meira Mattos, da Escola Superior
de Guerra, os professores Hélio de Souza e Silva, o Promotor Afonso Paulo Agapito daVeiga,
e 0 Coronel-Aviador Waldir Wasconcel os, do Conselho de Seguranga Nacional.

No Relatério Meira Mattos, a comissao atribuiu as causas da crise no ensino a alguns
pontos criticos do sistema educacional, como por exemplo, a estrutura inadequada do MEC,
que deveria passar por uma reforma administrativa. E, para melhorar a organizagdo da
Universidade, o Relatério recomendava, entre outras medidas, adaptar cursos e curriculos as
imposi ¢cbes do desenvol vimento nacional. Com isso, ficaevidente que o Relatorio MeiraMattos
reforcou as propostas dos Acordos MEC/USAID (Silveira, 2016).

O GTRU tinha como missdo estudar a Universidade brasileira, com vistas a sua
eficiéncia, modernizagéo, flexibilidade administrativa e formagao de recursos humanos de ato
nivel para o desenvolvimento do Brasil. Isto €, o interesse era adequar o Ensino Superior ao

model o econdmico implantado. Nessa linha de raciocinio, Cunha (2014, p. 919) clarifica

Os fatores que o relatério apontou como causadores de dificuldades naguela
conciliagdo ilustram essa posi¢ao: (i) reivindicagdo de vagas por jovens que
nem sempre tinham a qualificacdo intelectua necessaria para o
acompanhamento dos cursos; (ii) ensino médio distorcido, pois, se preparasse
para o trabalho, diminuiria a demanda dos que se candidatavam a
universidade; além disso, um nimero excessivo de técnicos de nivel médio
procurava 0 ensino superior; (iii) escassez de recursos publicos para o
financiamento do ensino em geral e do ensino superior em particular;
eticamente, haveria tanta prioridade no desenvol vimento do ensino primério e
médio quanto do superior; e (iv) a procura de vagas em cada curso superior
era maior ou menor do que as necessidades reais do mercado, exigindo
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ordenacdo da dimensdo de matriculas/concluintes de cada curso de acordo
com as oportunidades ocupacionais.

Logo, a Reforma do Ensino de 2° Grau incluiria a sugest&o de condic&o viabilizadora
da Reforma Universitaria. Destarte, 0 Ensino Profissional estava baseado na necessidade de
organizar 0 Ensino Médio de maneira que oferecesse aos concluintes uma habilitacdo
profissional. Em sintese, no tocante ao problema da contencdo da demanda por
universidade, a proposta do GTRU instituia o principio da terminalidade do Ensino de
nivel médio, reservado as camadas populares, 0 qual posteriormente viria a ser
incorporado pela Lei n°® 5.692/1971 da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus. Ante 0 exposto,
Braghini (2014, p. 133) complementa:

A respeito de uma suposta impossibilidade de o0 ensino superior comportar 0s
seus pleiteantes foram aventada a possi bilidade de distribui-los pel os diversos
ramos do nivel médio, para que o volume de interessados em dar sequéncia
vertical acarreirafosse amenizado. O ensino médio profissionalizante deveria
ser, segundo esses discursos, uma bandeira de luta e, em meados da década de
1960, passou-se a defesa da distribuicdo de alunos por esse tipo de ensino,
entendido como “ensino terminal”. As aptidoes dos alunos seriam
desenvolvidas na escola, dessa forma eles poderiam assumir, imediatamente,
uma posicdo profissional, e nNdo necessariamente, procurariam O CUrso
superior. Além disso, ideiatinhainteresse de suavizar acargade prestigio
do ensino secund&rio que, sociamente, ainda perdurava no imaginério, pois
ainda se mantinha a égide de ensino formador de uma €lite intelectua e
dirigente.

Compreendido isto, a Reforma Universitaria efetivou-se por meio daLei n°5.540 de 28
de novembro de 1968, regulamentada pelo Decreto Lel n° 464 de 11 de fevereiro de 1969, que
reafirmaram os principios ja definidos anteriormente pelos Acordos MEC-USAID e pelas
comissdes que mencionamos anteriormente.

Nas palavras de Saviani (2008, p. 297), “Configurou-se, a partir dai, a orientagdo que
estou chamando de concepcdo produtivista de educacdo. Essa concepcdo adquiriu forca
impositivaao ser incorporada alegislacéo do ensino no periodo militar, naformados principios
daracionalidade, eficiéncia e produtividade, [...]”. A Ditaduratinha especial preferéncia pelas
solugbes padronizadas, como se a estruturacdo da universidade seguisse a légica de um
exercicio de ordem. Os burocratas do regime autorité&rio procuraram generalizar e tornar
obrigatoria algumas das solucdes que a Universidade de Brasilia (UnB) havia encontrado.

Nessa linha de raciocinio, a politica educacional procurou fazer com que todas as
universidades federais adaptassem sua estrutura a dessa Universidade, o principio era néo
duplicacdo de meios para fins idénticos ou equivalentes. Com o objetivo de unir professores,

pesquisadores, |aboratorios e outros recursos de um mesmo campo do conhecimento, em um so
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lugar da universidade, foram organizados os departamentos. A proposito disso, Cunha e Gées
(1985, p. 84) evidenciam:

Para viabilizar a transicdo dos estudantes pelas disciplinas dos diversos
departamentos da universidade, em busca da integralizagdo dos seus também
diversos curriculos, os plangadores educacionais do regime autoritario
importaram da universidade norte-americana outro regime — o regime de
créditos. A ideia era que os estudantes fossem colecionando os créditos
correspondentes as diversas disciplinas, lancando-os em seus histéricos
escolares, como se fossem depdsitos em uma conta bancéria, até que tivessem
0 numero exigido de créditos para se formarem.

Entretanto, onde o regime de créditos foi implantado, as turmas se desorganizaram,
inviabilizando a solidariedade entre os estudantes, que era a forga impulsionadora do
movimento estudantil. A Ditadura Civil-Militar provocou, nas paavras de Germano (2005, p.
104): “[...] um discurso de valorizacdo da educacdo e transforma a politica educacional numa
estratégia de hegemonia, num veiculo para a obtencéo de consenso. Mas isso hdo ocorre sem
contradicdes, sem problemas, sem os limites impostos pela realidade [...].” Nessa Gtica, a
educacdo precisou se gjustar as precérias condi¢des de financiamento, espaco fisico, recursos
materiais, qualificacdo profissional, dentre outras.

Porém, mesmo valorizando a educag&o escolar no ambito do discurso, o Estado esbarra
na escassez de verbas para a educacao publica, pois emprega recursos sob sua responsabilidade
em setores vinculados aacumul acéo de capital, apontando no sentido da privatizagdo do ensino.

O interesse do Estado brasileiro se manifestou por meio da repressdo a professores e
estudantes com o objetivo de eliminar o exercicio da critica social e politica. Outro aspecto
relevante pautado por Germano (2005) € o fato de que a politicaeducacional do Regime Militar
se embasava, do ponto de vista tedrico, na economia da educacdo de cunho liberal que tentava
subordinar a educacéo a producao.

Nessa l6gica, a politica educacional se alicercou nos seguintes aspectos: controle
politico e ideoldgico da educacéo escolar, em todos os nivels; relacdo direta entre educacéo e
producdo capitalista, tendo como ideologia subjacente a TCH, que se coloca de maneira mais
assertiva na Reforma do Ensino de 2° Grau com énfase na profissionalizagdo; incentivo a
pesquisa interligada a acumulacéo de capita e falta de compromisso com o financiamento da
educacdo publica e gratuita, abrindo margem para a privatizacéo do ensino e desgqualificando a
escola publica de 1° e 2° Graus (Xavier, 1999). No gue se refere ao GTRU, Martins (2009, p.

21, grifo do autor) sinaliza:



Embora ndo fizesse mencdo a participacdo do ensino privado no
processo de expansdo, o0 GT abriu brechas para sua posterior presenca
no campo do ensino superior. Ao permitir a existéncia dos estabel ecimentos
isolados em “carater excepcional” — uma vez que a universidade deveria
constituir o “tipo natural de estrutura para o ensino superior” —, 0 GT criou
condicOes favoréveis ao processo de privatizagdo que virialogo em seguida,
ancorado na criagéo de estabelecimentos isolados [...].

Germano (2005), ao andlisar a Reforma Universitéria, afirma que esta assimilou
demandas e reivindicagdes advindas do movimento estudantil e de parte dos professores, ao
passo que incorporou experiéncias entendidas como renovadoras, como adesenvolvidanaUnB,
citadas anteriormente. A reforma continha elementos de renovagdo, especiamente na pés-
graduacdo, a medida que o Estado exercia 0 mais severo controle politico-ideolégico da
educacao.

No entanto, a expansdo do Ensino Superior acabou se transformando no oposto do que
previa a Lel n° 5.540/1968, pois os estabelecimentos isolados passaram a ser maioria e a
organizacdo universitariaaminoria. Essafaltade proporgdo, entre o ensino publico e o privado,
deixa evidente que a politica educacional privilegiou guem estava no topo da piramide social.
Com a expansdo da rede privada, houve uma elitizacdo do Ensino Superior publico. Vae
ressaltar, as ingtitui¢des privadas passaram a se congtituir maioria, porém com um ensino
inferior ao das publicas.

Ademais, segundo Germano (2005, p. 152) “[...] a politica de ensino superior ndo se
congtituiu em instrumento de equidade social, como se propunha, mas, ao contrério, de
conservagao da estrutura de desigualdade [...]”. Ao passo que, a Reforma de 1968 produziu
efeitos inovadores, por outro lado, abriu condi¢cdes para 0 surgimento de um ensino privado,
focado na transmissdo de contelido, essencialmente profissionalizante e distante da atividade
de pesquisa

Cumpre esclarecer, houve vérios eventos importantes na definicdo dessas politicas
educacionais, um deles foi o Férum “A Educagdo que nos convém”, que se realizou de 10 de
outubro a 14 de dezembro de 1968, idealizado pelo Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais de
Guanabara (IPES/GB) que contou com o apoio da Pontificia Universidade Catdlica da
Guanabara (PUC/GB) e da Agéncia de Andlise e Perspectiva Econdémica (APEC). O Forum
teve como relator o professor Paulo de Assis Ribeiro e contemplou onze temas, conforme

compilamos no quadro 2:
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Quadro 2 - Temas discutidos no Forum “A Educa¢do que nos convém”

Temasdo Forum

Temal — Objetivos e Métodos da Educacdo Brasileira

Temall — Estrutura do Sistema Educacional

Temalll — A Triplice Expansdo: Demogréfica, Tecnol6gica e Democrética

Tema |V — Educacdo e Desenvolvimento Econémico

TemaV — Estrutura da Universidade

Tema VI — Zoneamento e L ocalizacdo do Ensino Superior no Brasil

Tema VIl — Universidade, Tecnologia, Empresa

Tema VIl — Financiamento das Universidades

Tema IX — Financiamento do Corpo Discente e 0 Banco da Educacéo

Tema X- Vinculagdo da Universidade e da Empresa

Tema X| — Fundamentos por uma Politica Educacional Brasileira
Fonte: Adaptado de Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais (1969).

A partir dessas discussdes que foram travadas, 0 evento descortinou quais eram as
inquietacOes e as propensdes gque sustentavam setores da classe dominante. Em todas as
exposicoes, se fazia presente um sentimento de incomodo com a dimensdo assumida pelo
movimento estudantil. Segundo Dreifuss (1987), o IPES foi fundado no processo de luta
politica e da desestabilizagdo do governo de Jodo Goulart. Tinha como objetivo orientar e
determinar 0s processos sociais para direciona-los com a intencéo de atender aos interesses

da classe dominante. Nas palavras de Carvalho (2007, p. 373):

[...] O simposio de 1968, resultado da parceria entre o IPES e a PUC do Rio
de Janeiro, ocorreu em um momento marcado pelo acirramento das lutas
sociais, periodo em que o movimento estudantil ganhou maior visibilidade,
em razdo dos debates provocados pelareforma Universitéria.

O Forum reuniu intelectuais, militares, ministros de Estado, adém de
varios empresarios que tinham vinculo, ou se interessavam pela educacao. Na “Apresentagdao”
do documento sobre o Forum “A Educagao que nos convém”, Glycon de Paiva, vice-presidente
do IPES, afirma que o movimento estudantil que estourou em Paris na primavera de 1968, foi
idealizado para repercutir em todo o mundo com manifestagdes semel hantes, tendo o objetivo
de armar um movimento politico-ideol 6gico (Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais, 1969).

Em meio aessa efervescéncia que assolava o Brasil, Carvalho (2007, p. 373) depreende:
“A formula para ‘esvaziar o potencial revolucionario’ foi encontrada pelas classes dominantes

com aedicéo do Al-5, em dezembro de 1968, e com 0 Decreto-Lei n°477, defevereiro de 1969.
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O Ministro da Justi¢a declarava, em alto e bom som, que ‘estudantes tém que estudar’ e que
‘ndo podem fazer baderna’. [...]”. A censuraprévia, somada ao climadeterror e de intimidacéo
passou a ter “base legal” com o AI-5, certamente fez calar muita gente, ou permitiu
manifestacdo em espacos reservados para esse fim.

No TemalV — Educagdo e Desenvolvimento Econdmico, do referido Forum, o Ministro
do plangiamento, Roberto de Oliveira Campos, deixa explicito o seu lugar de fala, declarando

oS interesses da classe dominante:

A educacdo secundaria de tipo propriamente humanista devia, a meu ver, ser
algo modificada através da inser¢éo de elementos tecnolgicos e préticos,
baseados na presuncdo inevitavel de que apenas uma minoria, filtrada no
ensino secundéario ascendera a universidade; e, para a grande maioria, ter-se-
ade considerar a escola secundariacomo umaformacao final. Formagéo find,
portanto, que deve ser muito carregada de elementos utilitérios e préticos, com
uma carga muito menor de humanismo do que é costumeiro, N0 NOSSo ensino
secundario a destruicdo fisica de um pais, € de importancia relativamente
pequena se permanece intacto o seu potencia cientifico e cultural;
inversamente, a construcdo de um pais é uma tarefa lenta e impossivel, se, a
par do equipamento fisico, ndo houver um sistemético esforgo de construcao
do capital humano (Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais, 1969, p. 76).

Esse assunto, daterminalidade do Ensino Secundério aventada por Roberto Campos, se
coloca como mediadora para os caminhos que seriam seguidos por essa modalidade de ensino
apos areforma de 1971. Para Ghiraldelli Junior (1991, p. 169), o Ensino Médio “[...] deveria
atender a massa, engquanto o ensino universitario fatalmente deveria continuar reservado as
elites. Além do mais, 0 Ensino Secundario deveria perder suas caracteristicas de educacdo
‘propriamente humanista’ e ganhar conteudos com elementos utilitarios e praticos. [...]”. Isto &,
aformacao técnica profissionalizante ndo tinha aintencdo de encaminhar o sujeito paraavida
académica, e sim para o mercado de trabal ho.

Em setembro de 1969, a Junta Militar que ocupou a Presidéncia da Republica baixou o
Decreto-lel n° 869, resultado de um Grupo de Trabalho da Associacdo dos Diplomados da
Escola Superior de Guerra, determinava adisciplina Educacéo Moral e Civicacomo obrigatoria
devendo perpassar os curricul os escol ares de todos os graus e modalidades do sistemade ensino
do Brasil. A disciplina seria ministrada do curso primario ao Ensino Superior, como também
na poés-graduacéo. No Ensino Superior, elafoi nomeada de Estudos de Problemas Brasileiros
(Cunha; Goes, 1985).

O Decreto n° 68.908, de 13 de julho de 1971, que dispde sobre o Concurso Vestibular,

previa o certame classificatério que eliminava o problema juridico dos excedentes, exigia que
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a sua execucdo fosse realizada, concomitantemente, em todo o territorio brasileiro, estabelecia
também, que as provas fossem idénticas para toda a Universidade, ou grupo de instituicdes
Interessadas.

De acordo com Braghini (2014, p. 137), “[...] ao transformar o vestibular em um
concurso, ficou estabelecido que o nimero de candidatos aprovados seria 0 equivalente ao
nimero de vagas universitérias disponiveis, 0 que, politicamente, dava fim a visibilidade de
uma multidéo pleiteando vagas. [...]”. De modo igual, a racionaizagdo administrativa e a
modernizagdo, organizaram uma estrutura universitaria que no entendimento de Romanelli

(2014, p. 229-230), apresentava 0s seguintes el ementos:

a) Integracdo de cursos, areas, disciplinas.

b) Composicéo curricular, que teoricamente atende a interesses individuais
dos alunos pela presenca de disciplinas obrigatOrias e optativas e pela
matricula por disciplina.

c) Centralizacdo da coordenacdo administrativa, didatica de pesguisa.

d) Cursosde vérios niveis e de duragdo diferente.

€) Incentivo formal a pesquisa.

f) Extincdo dacéedra

g) Ampliagdo da representacdo nos 6rgéos de direcéo as varias categorias
docentes.

h) Controle da expansdo e orientagdo da escolha da demanda pelo
plangjamento da distribuicéo das vagas.

i) Dinamizagdo da extensdo universitéria, etc.

A politica educacional da Ditadura teve, no Ensino Profissionalizante, uma de suas
realizacbes mais audaciosas. Multiplicou os Ginasios Orientados para Trabalho (GOTs) e
tornou o 2° ciclo do Ensino de 2° Grau, o antigo colegial, compul soriamente profissional. Nas
duas primeiras séries, do antigo ginasio, prevaleciam as disciplinas de carater geral, ao lado das
disciplinas vocacionais. artes industriais ou técnicas agricolas, de acordo com o contexto
histérico, econdmico, social que oferecia o gindsio. E, nas duas Ultimas séries, aumentava-se a
carga horaria destinada as disciplinas vocacionais (Saviani, 2008).

Os GOTs, conhecidos também como Escolas ou Ginasios Polivalentes, comecaram a
ser erguidos no periodo da Ditadura Civil-Militar no Brasil (1964-1985), ap0s a assinatura dos
acordos entre o Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) e a Agéncia Norte-Americana para o
Desenvolvimento Internacional (USAID), por meio dos quais foram disponibilizados recursos
financeiros, oriundos dos Estados Unidos, destinados a educacdo brasileira.

Na pratica, os GOTs tinham a finalidade de substituir a perspectiva académica pela
“orientagdo para o trabalho” nas escolas ginasiais de todo pais. Segundo o livro publicado pelo

Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), em 1969, Subsidio Base para o Estudo dos Ginasios
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Polivalentes, o intuito desses ginasios era a formagdo de um ensino pautado na preparacéo de
jovens para a vida profissional, desse modo, forneceriam “Uma iniciacdo, base variada para
uma futura ocupagdo profissional” (Brasil, 1969, p. 87). Os alunos eram livres para se
dedicarem as artes industriais, as técnicas agricolas, as técnicas comerciais, a educagao para o
lar, ou 0 aprofundamento dos estudos gerais.

Essas disciplinas vocacionais tinham o objetivo de continuar a sondagem vocacional, a
fim de fundamentar a escolha de cursos profissionais ou gerais, no 2° Grau, caso continuassem
0s estudos, ou a iniciagdo profissional, facilitando o treinamento em alguma ocupacédo, ja em
servigo. No Brasil, foram construidos cerca de 600 ginasi os nesse formato.

Para isso, contribuiram os assessores norte-americanos e os dblares da USAID,
assimilados pela Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus de 1971, pelaLe n° 5.692 que tinha por
objetivo adequar o ensino a0 momento politico instaurado pelo Golpe de 1964, e as
necessidades sociais e econdmicas que o governo militar se empenhava em garantir (Saviani,
2008).

Nessa perspectiva, 0 Programa de Expanséo e Melhoria do Ensino (PREMEN) foi um
organismo administrativo criado pelo Decreto Presidencial de n° 63.914 de 26 de dezembro de
1968, com o objetivo de implementar 0 desenvolvimento quantitativo, transformar a estrutura,
aperfeicoar o0 Ensino Médio, tendo como base o plangiamento da EPEM, construir, instalar e
equipar Escolas Polivalentes que fizessem a relagdo entre educagdo gera e sondagem
vocacional. O seu funcionamento teveinicio em 1° defevereiro de 1970, nos seguintes estados:
Minas Gerais, Bahia, Rio Grande do Sul e Espirito Santo.

O programa era composto por uma comissao que funcionava junto ao MEC, dispunha
de seis membros e se organizava em dois subprogramas: o nacional e os estaduais. Continham
trés projetos. equipamento, construcao e treinamento. A partir de janeiro de 1972, o PREMEN
foi reformulado e o seu objetivo passou a ser 0 aperfeicoamento de todo o sistema de Ensino
de 1° e 2° Graus do Brasil.

Com a entrega das primeiras Escolas Polivalentes em 1971, varios acordos foram
assinados de empréstimos com a USAID, participando também o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e o Banco Internacional para a Reconstrucéo e o Desenvolvimento
(BIRD). A USAID emprestava, num prazo de quarenta anos, cobrando 2,5% de juros durante
esse periodo, com um prazo de caréncia de dez anos e cobria 50% dos custos do projeto.

Segundo Arapiraca (1979), por meio da Equipe de Plangamento do Ensino Médio
(EPEM), coube a0 MEC proporcionar assisténcia técnica parainstalagdo e funcionamento dos

Ginasios Polivalentes. Seus curriculos incluiam: Artes Industriais, Técnicas Comerciais e
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Agricolas e Economia Doméstica. A expressdo foi assimilada dos conceitos tedricos da
Comprehensive High School norteamericana. Antes, esses conceitos foram tratados no Brasil
pela experiéncia dos GOTSs.

Gildasio Amado classificava 0 GOTs como um ginasio polivalente. No caso da Escola
Polivalente, segundo o CFE, no seu Parecer n® 912/1969, visava desenvolver no aluno atitudes
e capacidades de trabalho de acordo com a sociedade industrial vivida a época. Ou sgja, o foco
era no desenvolvimento de habilidades, conhecimentos, habitos para contribuir com o
desenvolvimentismo econdmico e socia do pais. A partir disso, nota-se que e dificil estabelecer
um modelo de escola Unica, de ensino politécnico paratodos, pois o Brasil € um pais dividido
em classes, com grande concentragéo de renda.

A filosofia do Ginasio Polivaente fundamenta-se na pedagogia do aprender a fazer
fazendo. No 2° Grau, a Escola Polivalente pretendia profissionalizar o estudante, e no Ensino
de 1° Grau, englobava o Ensino Primario e Secundario, pois eram entendidas como fases
sucessivas de um processo continuo, ndo cabendo a separacéo entre eles. A proposta da Escola
Polivalente foi pensada para contribuir com a unidade e solidariedade social, entendida como
um nucleo de vitalizacdo da sociedade democrética.

Nas palavras de Saviani (2011, p. 421) “[...] Do ponto de vista pedagogico, conclui-se
que, se para a pedagogia tradicional a questdo central é aprender, e para a pedagogia nova,
aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista o que importa é aprender a fazer.” Nessa
acepcao, a pedagogia tecnicista contribuiu para a fragmentacéo e inviabilidade do processo
pedagdgico.

No entanto, se percebe ai uma contradicéo, pois como pensar numa Escola Polivalente
e Unica e a0 mesmo tempo preparar os individuos para o ingresso em ocupacdes, logo apos a
conclusdo dos oito anos do Ensino de 1° Grau? Naprética, o curriculo deveriaincluir atividades
de aprendizagem com foco no valor prético e precisaria preparar o estudante para assumir o
papel de adulto responsavel na sociedade. Paratanto, a 5% e 62 séries deveriam ser exploratorias,
atendendo a uma op¢&o vocacional. E fato, que esse tipo de escolafoi pensado para preparar 0s
individuos para serem treinados numa perspectiva de profissionalizacdo (Arapiraca, 1979).

Quanto a organizacdo, a Escola Polivalente se classifica em doistipos. aintegrada, que
comportava alunos desde a 12 a 82 séries, e a de 52 a 82 séries, que absorvia alunos de escolas
primarias. Era chamada de escola aberta, quando recebia discentes que concluiram a42 série do
1° Grau de qualquer escola darede, e de escolade area, ou complexo escolar, quando restringia
a clientela de concluintes da 42 série do 1° Grau, somente de determinadas escolas, chamadas

de tributérias.
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No que se refere ao curricul o das Escolas Polivalentes, as disciplinas de carater prético
evocacional, eram obrigatdrias. Na52e 62 séries, afim de cumprir as necessi dades de sondagem
das aptiddes vocacionais, 0s alunos precisariam cumprir um minimo de atividades préticas, que
variava entre: Artes Industriais, Técnicas Comerciais, Técnicas Agricolas, Economia
Domeéstica, e Educacdo parao Lar. Na 72 série, o discente optava por uma dessas préticas, e na
82 série, se dedicava, obrigatoriamente, a uma dessas opgdes (Arapiraca, 1979).

Para Gomes et al., (2020, p. 14), “A ampliagdo do acesso a escola de 1° grau era uma
necessidade para a reproducdo da forca de trabalho. N&o se tratava, e nem poderia, de uma
proposta com o propésito de atender qualquer perspectiva humanista ou de oferecer a
autonomia intelectual aos filhos das classes trabalhadoras”. [...]. Em outros termos, era uma
educacdo que ndo conduzia os individuos a perceberem a realidade na qual estavam imersos, a
fim de buscar melhores condi¢oes de vida. Nesse caminho, a proposicéo de Vargas e Santos (p.
7, 2012), apontam outro exemplo da acdo do Estado tecnocrético sobre a educacdo, quando
explicitam:

[...] o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral), criado em 1967, mas
gue sb comegaafuncionar em 1970, perseguindo, umavez mais, aerradicacdo
do analfabetismo de jovens e adultos. Foi langado com grande alarde, pois
visava atingir um grande contingente popular. O objetivo — ndo declarado- era
a criac8o de novos contingentes eleitorais através da integracéo dos recém
alfabetizados ao universo politico-partidario. Assim, este programaconstituia-
se em mais umamaneirade consolidar o poder politico vigente, emumaforma
de buscar alegitimagéo.

Lembramos, no inicio daDitadura Civil-Militar de 1964, houve uma rupturana proposta
de Paulo Freire, que a partir de uma concepcao libertadora, considerava a realidade em que o
aluno estava inserido para promover sua emancipacdo da condicdo de oprimido para a de
cidaddo critico e atuante na sociedade. O novo governo, de caréter ditatorial, decidiu pela
implantacdo de um modelo mais apropriado para a formacdo de médo de obra, adotando uma
educacdo de concepcdo tecnicista.

A partir de 1950, as ideias de Paulo Freire se propagaram por todo o pais, tornando-se
reconhecido nacional mente, tanto pela educacéo popular, quanto pela educagéo para adultos. A
perspectiva de alfabetizagao utilizado por Freire, caracterizava-se por possuir uma perspectiva
libertadora e baseava-se nos conhecimentos prévios dos aunos, partindo do uso de “palavras
geradoras”, fazia com que o individuo adquirisse consciéncia critica, e questionasse sua propria
realidade.

Dessa maneira, o Plano Nacional de Alfabetizacdo é interrompido, ocorrendo uma

descontinuidade do trabalho de alfabetizacdo realizado por Paulo Freire. Para os militares, o
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método por ele desenvolvido trazia consciéncia critica para populacéo acerca da realidade, o
que ndo |hes agradava, pois desejavam que parte da populagdo fosse alienada ao saber critico e
gue se preocupassem exclusivamente com a preparagao para 0 mercado de trabal ho.

Por conseguinte, o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), emerge em 15
de dezembro de 1967, de acordo com a Lei n° 5.379, quando 0 governo assumiu o controle da
afabetizacdo de adultos voltando-a para a faixa etéria de 15 a 30 anos. No decorrer da década
de 1970, o MOBRAL teve uma considerével expanséo.

Segundo Niskier (1989), o MOBRAL foi bastante criticado por estudiosos, como:
Anisio Teixeira, Lourenco Filho e Céliada Rocha Reufels, estes argumentavam que 0 governo
ndo tinha interesse em educar a populacdo de forma critica e emancipadora. Mais tarde, em
1971, pelaLe n°5.692/1971, implantou o ensino supletivo parajovens e adultos, mas sem uma
dimensdo necesséria para atender essa modalidade de ensino.

Do exposto, depreendemos que os fendmenos sociais ndo ocorrem de forma isolada e
gue ndo sdo entidades inertes, pelo contrario, estdo em constante atividade. A histéria se
amplifica por meio de contradicfes e lutas de classes, que proporcionam certo equilibrio entre
as camadas constituintes dessa sociedade (Marx; Engels, 2009). A educacéo constituiu-se em
uma area estratégica para os governos militares, naqual o Estado tinha como propésito formar
individuos politicamente inofensivos e adaptados aos interesses do mercado.

Todos esses el ementos, situados nessa se¢do 2, ratificam que o contexto quegerou alLel
n° 5.692/1971 foi um periodo de muita disputa no campo politico e socia. As necessidades
guanto as caracteristicas da mdo de obra para viabilizar o processo de trabalho compreendiam,
em sua maioria, solicitacbes minimas de conhecimento para a maioria dos trabal hadores.

Por este angulo, na segdo 3 continuamos o debate do Ensino Profissionalizante, sob a
Gtica da Lei n° 5.692/1971, e suas politicas ofensivas a quaidade do ensino brasileiro, bem
como aformacao docente, pois ndo estavam voltadas paraformar cidadéos criticos e reflexivos,

mas trabal hadores subservientes ao model o de sociedade desenvol vimentista.
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3 A LEI N°5.692/1971, O ENSINO PROFISSIONALIZANTE E OS DESAFIOS DA
FORMACAO DOCENTE: “ENTRE CALICE OU CALE-SE”

Pai, afasta de mim esse célice
Pai, afasta de mim esse célice
Pai, afasta de mim esse célice

De vinho tinto de sangue

Como beber dessa bebida amarga
Tragar ador, engolir alabuta
Mesmo calada a boca, resta o peito
Siléncio na cidade ndo se escuta
De que mevale ser filho da santa
Melhor seria ser filho da outra
Outrarealidade menos morta
Tanta mentira, tanta forca bruta

“Chico Buarque e Gilberto Gil”

A letra da musica “Calice” em epigrafe foi escrita em 1973 por Chico Buargque e
Gilberto Gil, sendo langada apenas em 1978. A cancgdo foi censurada pela Ditadura, por fazer
uma critica & sociedade naquele momento histérico. Por meio de metéforas, denunciava a
repressao e a violéncia do governo autoritario, sendo liberada cinco anos depois. Célice, se
tornou um dos mais famosos hinos de resisténcia ao regime militar.

A letra, usada como forma de pedir que algo ou alguém permanecalonge de nés, ganha
um significado ainda mais forte quando analisamos a semelhanca de sonoridade entre "calice"
e "cae-se". Como se implorasse "Pai, afasta de mim esse cale-se", 0 sujeito lirico pede o fim
da censura, da repressdo, do silenciamento.

E € justamente nesse enquadramento, repressor e opressor, que a Lel n° 5.692/1971
passa a ser evidenciada e posta em pratica na legislacdo brasileira. Para tanto, nesta secéo
discutimos a referida Lei, o Ensino Profissionalizante: de compulsorio a opcional. Fazemos

também uma abordagem sobre aformacao de professores, conforme aLei n° 5.692/1971.

3.1 A LEI N°5.692/1971 E O ENSINO PROFISSIONALIZANTE: DE COMPULSORIO A
OPCIONAL

A Lei n°5.692/1971 emergiu de um projeto elaborado por um Grupo de Trabalho (GT)
de nove membros, ingtituido pelo Decreto n° 66.600, de 20 de maio de 1970, organizado pelo

corond e ministro da Educagdo, Jarbas Passarinho, que escreveu um relatério sobre a
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atualizacéo e a expansdo do Ensino Fundamental e do Colegial (os dois ciclos do Ensino
Médio). Jarbas Passarinho®, apresentou a exposicio de motivos ao presidente da Republica,
Emilio Garrastazu Médici (1969-1974).

O Grupo era composto pelo padre José de Vasconcelos do CFE (presidente), Valnir
Chagas (relator), Clélia Capanema, Eurides Brito, Geraldo Bastos da Silva, Nise Pires, Magda
Soares, Gildasio Amado, e Aderbal Jurema. Embora a Reformatenha partido dos interesses da
Ditadura Civil-Militar, o ministro destaca que o relatério apresentado pelo GT eraresultado de
um vasto processo de consulta aos setores interessados em realizar mudancas educacionais.

A imposicéo da Lei se embasou em mecanismos eficientes de legitimagdo e divulgacdo
que contou com o discurso de membros do governo, a exemplo do préprio Jarbas Passarinho,
como também daimprensa comprometida em divulgar os interesses empresariais em favorecer
uma educacao direcionada para 0 mercado de trabal ho.

Entretanto, apesar do ministro mencionar que houve amplo debate em torno dareferida
Lei, Germano (2005) expressa que o anteprojeto de Lel foi elaborado por um grupo ligado ao
Regime Militar e teve um curto prazo de debate e discussao, apenas 30 dias, entre 29 de junho
a29 dejulho de 1971. E o que clarifica Frankfurt (2009, p. 127):

Assim, o ministro apresentava a proposta de reformulacéo do ensino de 1° e
2° graus como sendo consequéncia de uma agdo democrética, de ter ouvido e
consultado as diferentes opinides que ecoavam no pais, tentando, assim,
dirimir a reforma como sendo produto de um governo centralizador e
totalitario. Além disso, o ministro utilizava o argumento de que a educacéo
deveria manter um equilibrio com o desenvolvimento, nem sendo anterior a
este, nem |he sendo posterior.

Segundo Niskier (1972), aprimeiraprovidénciafoi examinar as sugestdes e documentos
oriundos de todas as partes do pais, do GT, dos Conselhos Estaduais de Educacdo, das
Secretarias de Educacdo, de entidades representativas de professores e escolas, de educadores
de diferentes éreas, de jornais e periédicos.

Apobs esse processo, 0s membros do GT passaram a discutir um anteprojeto que
substituissea Lel n°4.024 de 1961. Interessante destacarmos o que Bandeira (2020, p. 129) nos

convida arefletir, quando anuncia: ““[...] Projeto produzido por pessoas escolhidas pelo MEC

8 Jarbas Passarinho, militar e politico, nasceu em Xapuri, Acre em 1920, e faleceu no ano de 2016. Participou da
articulagdo do Golpe de 1964 €, no mesmo ano, assumiu 0 governo do Pard, indicado pelo presidente Castello
Branco. Com a posse de Emilio Garrastazi Medici, assumiu a pasta de Educagéo em 1969. Passarinho, que entrou
na Escola Militar do Realengo 30 anos antes, implantou sistema de créditos, ciclos béasi cos de disciplinae um novo
regime de cétedras, na Reforma Universitaria brasileira conhecida como MEC-USAID, por causa do apoio do
governo norte-americano.
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gue era controlado por um dos maiores apoiadores do regime civil-militar, coronel Jarbas
Passarinho. Como poderiam existir vetos?” O ministro da Educagdo e Cultura, Jarbas
Passarinho, embora reconhecesse que a educacdo devesse ser igual para todos, entendia que
iss0 ndo era possivel em virtude das diferencas regionais do Brasil. Para ele, 0 compromisso
com o desenvolvimento deveria unir as propostas educacionais. Nessa 6tica, ha exposi¢ao de
motivos Niskier (1972, p. 210) pondera:

O desafio é duplo. De um lado, modernizar a educacdo em todos 0s seus
aspectos - em seusfins, em seu contetido, em seus métodos, em suainspiracdo
geral, dela fazendo para os cidaddos um instrumento eficaz na busca da
felicidade e, paraa Nag&o, um real fator de trabalho, de paz, de progresso. De
outra parte, proporciona-la assim melhor a um nimero cada vez maior de
brasileiros - e atodos num estégio bésico de estudos comuns, que se amplia -
€omo requisito para sua verdadeirainsercdo na comunidade nacional .

Na acepcdo de Passarinho, a palavra de ordem deveria ser a racionalizagdo dos
investimentos para que a Educagdo viesse a congtituir investimento e desenvolvimento.

Bandeira (2020, p. 130) também reflete sobre a maneira como a Lei n° 5.692/1971 foi

implantada:

Umalei postade formaacritica, e um ministro que desvela sobre umareforma
educacional com base em quereres, interesses, sem levantamentos da
realidade, das demandas, das necessidades. Mas existe um comprometimento
nessa fala do coronel Jarbas Passarinho: o MEC vai ouvir uma voz, a das
empresas. A educacdo brasileira sd tinha umavoz: o capitalismo. A formagdo
do trabalhador continuava a ser ditada, a0 menos no plano das ideias, pelos
patrées|...].

Na Exposicéo de Motivos em defesa da Lei, Jarbas Passarinho também deu énfase a
preocupacdo com a formacdo para o trabalho. Depreende-se, que as mesmas diferencas
regionais, consideradas pelo ministro como entraves, para a uniformizacdo do ensino e a
obrigatoriedade de oito anos de estudos, também se constituiriam em barreiras para a
implantagdo da Lel n° 5.692/1971. Desse modo, deveria se unir a escola priméaria ao ginasia,
num ensino unificado de 1° Grau, ou fundamental, que precede o 2° Grau. A duragdo dos
estudos corresponderia a oito anos letivos no primeiro Grau e a trés ou gquatro, no segundo.
Quanto aisso, Niskier (1972, p. 212) demonstra:

Fez-se, por outro lado, a jung¢do dos chamados “ramos” da escola num so
ensino de 2° grau em que, assentando-se sbbre uma parte geral e comum do
curriculo, todas as formas de estudos “especiais” poderdo ser desenvolvidas,
conforme as possibilidades de cada estabelecimento. N& ha mais lugar, no
Brasil de hoje, para o dualismo de uma escola média que leva a Universidade
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€ outro gque prepara para a vida. A escola € uma so e deve sempre cumprir
essas duas funcdes, indispensaveis a uma educacéo verdadeiramente integral .

Defendia que, ao fim da adolescéncia, todos deveriam estar munidos de condicdes de
qualificagdo que permitisse ingressar na forga de trabalho. Para tanto, seriam reunidas na
formacdo média, a partir das habilitacOes profissionais exigidas em regido em que estivesse
cada escola, rompendo com as quatro modalidades que vigoravam até entdo (Industrial,
Comercial, Agricolae Normal).

Fica patente que o trabalho aparece como el emento central na Exposi¢éo de Motivos do
ministro, apresenta a terminalidade como fim da formagdo de 2° Grau, alegando que com isso
o Brasil estaria se desenvolvendo, era nas palavras dele, uma revolucdo na educacdo. Para
Jarbas Passarinho, 0 novo momento requeria uma educacdo nova.

Diante desse cen&rio, se evidencia uma proposta de cunho liberal que escamoteia as
condicOes desiguais subjacentes as diferentes regides do Brasil para implementar a Lel n°
5.692/1971 (Niskier, 1972). Essa Lei foi muito propagada nos meios de comunicacdo, a
exemplo dos jornais da época. E o que vemos na figura 2, retratada na manchete no Jorna do
Brasil em 1972:

Figura 2 - Recorte sobre a Lei n° 5.692/1971 no “Jornal do Brasil” (1972)
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Fonte: (REFORMA...., 1971).

Nafigura 2, visualizamos a reportagem do Jornal do Brasil em 1972, que noticia sobre
0 inicio das aulas em uma das escolas publicas do Rio de Janeiro eleita, pelo governo, como
piloto naimplantacgo da reformado ensino. E possivel perceber alguns alunos em salade aula,

outros aprendendo a datilografar, e parte deles fazem um torneado de pé de mesa, com foco na
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marcenaria. Ainda sobre a propagacéo da Reformado Ensino de 2° Grau, 0 Jornal Folhade Séo

Paul o, também anuncia 0 novo ensino gque prepararia para o trabalho como mostra afigura 3:

Figura 3 - Anuncio da Lei n® 5.692/1971 no Jornal “Folha de Sado Paulo” (1971)
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Fonte: (O PRESIDENTE..., 1971).

Atentamos pel o disposto no Jornal, o presidente Médici anunciou no dia 26 de junho de
1971 com a Reforma do ensino, seu objetivo era gjustar a escola as condicbes da época e do
pais, a fim de alargar afaixa de educacéo obrigatoria e fazer da escola uma preparacéo para o
trabalho. O objetivo era criar uma educacdo profissionalizante.

Alguns jornais comemoravam a Reforma do ensino, era como se um “Brasil novo”
estivesse surgindo. Os moldes da Reforma de Ensino eram pautados na relagdo entre educagéo
€ economia, numa perspectivatecnocraticae utilitarista, quereforcaa TCH. Haviaum interesse
da imprensa em divulgar a Reforma de maneira positiva, mostrando sempre que com tais

mudangas a economia cresceria e que as pessoas |0go iriam se inserir no mercado de trabal ho.
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Ainda sobre a Reforma do ensino, no quadro 3, apresentamos uma sintese da Lei n°
5.692 de 11 de agosto de 1971, que fixa as Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° Graus, e
da outras providéncias.

Quadro 3 - Sintese dos capitulos da Lei n°5.692/1971

Capitulos Sintese
Capitulo | — Do Ensino de 1° e 2° Graus O Ensino de 1° e 2° Graus tem por finalidade
oferecer ao educando a formac&o necessaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de auto realizacdo, qualificacdo para o
trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania.
Oscurriculos do Ensino de 1° e 2° Graus terdo um
nucleo comum, obrigatério em ambito nacional, e
uma parte diversificada para atender, conforme as
necessidades e possbilidades concretas, as
peculiaridades locais, aos planos dos
estabel ecimentos e as diferencgas individuais dos
alunos.
O curriculo pleno terda uma parte de educacdo
gera e outra de formagdo especia, sendo
organizado de modo que: no ensino de primeiro
Grau, aparte de educacéo geral sejaexclusivanas
séries iniciais e predominantes nas finais, no
Ensino de 2° Grau, predomine a parte de formacéo
especial.
Quanto a pate da formacdo especia do
curriculo:  tera o objetivo de sondagem de
aptiddes e iniciacdo para o traba ho, no Ensino de
1° Grau, e de habilitagdo profissional, no Ensino
de 2° Grau.
Capitulo Il — Do Ensino de 1° Grau O Ensino de 1° Grau destina-se a formagdo da
crianca e do pré-adolescente, variando em
conteldo e métodos segundo as fases de
desenvolvimento dos alunos. Para 0 ingresso no
Ensino de 1° Grau, deverd o aluno ter a idade
minima de sete anos.
Capitulo 111 - Do Ensino de 2° Grau O Ensino de 2° Grau tera trés ou quatro séries
anuais, conforme previsto para cada habilitacao,
compreendendo, pelo menos, 2.200 ou 2.900
horas de  trabaho escolar efetivo,
respectivamente.

(Continua....)
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Capitulo 1V - Do Ensino Supletivo

O Ensino Supletivo tera por finalidade: suprir a
escolarizagdo regular para os adolescentes e
adultos que ndo atenham seguido ou concluido na
idade proépria; proporcionar, mediante repetida
volta & escola, estudos de aperfeicoamento ou
atualizac8o para os que tenham seguido o0 ensino
regular no todo ou em parte.

Capitulo V — Dos Professores e Especidistas

A formacgdo de professores e especidistas para o
Ensino de 1° e 2° Graus serafeitaem niveis que se
elevem progressivamente, gustando-se as
diferencas culturais de cada regido do Pais.
Exigir-se-4 como formagdo minima para o
exercicio do magistério: no Ensino de 1° Grau, da
12342 séries, habilitagdo especificade 2° Grau; no
ensino de 1° Grau, da 12 & 82 séries, habilitagdo
especificade grau superior, ao nivel de graduagéo,
representadapor licenciaturade 1° Grau obtidaem
curso de curta duragdo; em todo o Ensino de 1° e
2° Graus, habilitagdo especifica obtida em curso
superior de graduacdo correspondente a
licenciatura plena.

Capitulo VI — Do Financiamento

A educacéo constitui dever daUnido, dos Estados,
do Distrito Federal, dos Teritorios, dos
Municipios, das empresas, da familia e da
comunidade em geral, que entrosardop recursos e
esforgos para promové-la e incentiva-la.

Capitulo VII — Das Disposi¢Oes Gerais

Os Conselhos de Educacdo poder&o autorizar
experiéncias pedagdgicas, com regimes diversos
dos prescritos na presente Lei, assegurando a
validade dos estudos assim realizados.

Capitulo VIl — Das Disposi¢les Transitorias

Os Conselhos Estaduais de Educagdo poderdo
delegar parte de suas atribuicbes a Conselhos de
Educacdo que se organizem nos Municipios onde
haja condi¢bes para tanto.

Fonte: Elaborago prépria baseada em Brasil (1971a).

Com vista nessas premissas, Lira (2009, p. 6) aponta que alegislacdo complementar que

norteou a Lel de Diretrizes e Bases foi imediatamente organizada pelo CFE, por meio da

Resolucéo n° 8, fixou o ndcleo comum para os curriculos do Ensino de 1° e 2° Graus, definindo
seus objetivos, amplitude, e o Parecer n® 853/1971 do CFE (Brasil, 1971b) , que “[...] definiu a

doutrina de curriculo, indicando os contetidos de nlcleo comum, apresentando o conceito de

matéria, orientando suas formas de tratamento e integracdo”. O curriculo pleno é exposto pela

Lei, juntamente com as disposi ¢des necessarias ao seu ordenamento, disposi¢éo e sequéncia.

Pela Reforma, o Ensino de 2° Grau torna-se totalmente profissionalizante, sendo que o

concluinte egresso adquiria um certificado de auxiliar técnico para os cursos de trés anos ou de

técnico para os cursos de quatro anos.
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Segundo Germano (2005), a Lei n°® 5.692/1971 apresenta dois aspectos importantes. a
extensdo da escol aridade obrigatdria, compreendendo o denominado Ensino de 1° Grau, unido
do primério com o ginasio e a generalizacdo do Ensino Profissionalizante no nivel médio ou 2°
Grau. Quanto aampliacéo da escola obrigatoria, ja era umarecomendacédo endossada em 1968,
pelo Forum “A Educagdo que nos convém”, bem como pelo Relatorio do GTRU. Todavia,
constatou-se que, apesar de diversas pessoas das camadas popul ares tenham acessado a escola,
foi proporcionada a esses grupos uma educagdo de segunda categoria, ou sgja, de baixa
qualidade, isso se comprova has el evadas taxas de evasao e repeténcia.

A propdsito, gquestionamos 0 que levou o Estado a adotar a profissionalizacdo, de
maneira generalizada e compul soria, neste nivel ? Para compreendermostal ponto, € importante
fazermos uma breve discussdo sobre a relagéo entre educacdo e trabalho. Nesse caminho,
Saviani (2003) toma como referéncia a nogao de trabaho, o conceito e o fato do trabalho como
principio educativo geral.

Ora, 0 que define a existéncia dos individuos, o que caracteriza a realidade humana é
exatamente o trabalho, sendo esse aspecto que o diferencia dos animais. Estes tém sua
existéncia garantida pela natureza, se adaptando a €la, jA o homem faz o oposto, adapta a
natureza, ajusta-a as suas necessidades por meio do trabal ho.

Essa acdo transformadora sobre a natureza é guiada por objetivos. Diferente dos
animais, 0 homem antecipa mentalmente o que vai fazer. Ao se utilizar do trabaho, vai
produzindo a sua existéncia. Nessa perspectiva, também estabel ecem relagdes entre si e criam
normas de convivéncia, surge a hecessidade de conhecer como se relacionam entre Si.

O principio que fundamenta esse processo é o trabalho. No Ensino Fundamental, o
trabalho aparece de formaimplicita. Enquanto no Ensino Médio, trata-se de explicitar o modo
como o trabalho se desenvolve e esta organizado na sociedade moderna. Perpassa, entdo, 0
ponto da politecnia, se projeta na discussao da superacdo da dicotomia entre trabalho manual e
trabal ho intelectual, entre instrucdo profissional einstrucéo geral. Nesse debate, Saviani (2003,
p. 137) advoga:

[...] © conhecimento se converte em forca produtiva e, portanto, em meio de
producdo. Assim, a contradi¢cdo do capitalismo atravessa também a questdo
relativa ao conhecimento: se essa sociedade € baseada na propriedade privada
dos meios de produgdo e se a ciéncia, como conhecimento, € um meio de
producéo, deveria ser propriedade privada da classe dominante.

Todavia, os trabalhadores ndo devem ser expropriados totalmente do conhecimento,

pois precisam de saberes para produzir. Como consequéncia, se delineou aconcepcao de Ensino
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Profissionalizante, ou sgja, esse tipo de ensino seria destinado aqueles que devem executar, ao
passo que o ensino cientifico-intelectual é voltado agueles que cabem conceber e controlar o
processo.

A politecnia defende justamente o0 oposto, que exista uma unidade indissolGvel entre os
aspectos manuais e intelectuais. Saviani (2003, p. 140) defende que todo trabalho € manua e
intelectual, pois se o trabalhador pode aprender uma funcéo, € porque aplica a suainteligéncia
no dominio desse processo e explica que, a politecniando significa as multiplas técnicas, como

foi comale n°5.692/1971, que profissionalizou o Ensino de 2° Grau:

A nogdo de politecnia ndo tem nada a ver com esse tipo de visdo. Politecnia
diz respeito ap dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas
gue caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno. Estarelacionada
aos fundamentos das diferentes modalidades de trabalho e tem como base
determinados principios, determinados fundamentos, que devem ser
garantidos pela formagéo politécnica.
Ou sgja, possibilitar a assmilagdo ndo apenas tedrica, mas também prética, dos
principios cientificos que estéo na base da organizagdo moderna. Dessa maneira, todas as
disciplinasdo curriculo escolar deveriam convergir paraesse fim. Germano (2005, p. 176, grifo

do autor) argumenta:

Mas esta ndo é nem poderia ser, a perspectiva adotada pela politica
educacional do Estado Militar no tocante as rel agdes entre educacéo e trabalho
no ensino médio. Na verdade, 0 que esta presente na proposta € uma visao
utilitarista, imediatamente interessada da educagdo escolar, sob forte
inspiragdo da “teoria do capital humano”. Trata-se de uma tentativa de
estabelecer uma relagcdo direta entre sistema educacional e sistema
ocupacional, de subordinar a educagéo a producgéo.
Por esse motivo, 0 Ensino de 2° Grau deveria qualificar para o mercado de trabalho.
Com esse caréter de terminalidade os alunos poderiam sair do sistema escolar mais cedo e
ingressar no trabalho e diminuiria a demanda para o Ensino Superior. Germano (2005, p. 176)
complementa: “[...] A reforma do 2° grau, portanto, estd diretamente relacionada com a
contencdo do fluxo de alunos para as universidades. Desse ponto de vista, ela assumia uma
funcdo discriminatéria, apesar do discurso igualitarista e da generdizacdo da
‘profissionalizacdo para todos’”. Consequentemente, abrevia-se a escolarizagdo dos menos
abastados, conduzindo-os mais cedo para o mercado de trabal ho.
Germano (2008, p. 328) chamaaatencao parao fato de que “[...] Néo se trata do trabalho
como principio educativo, mas de preparacéo de méo-de-obra parao mercado, ou sgja, trata-se

de um adestramento, minimizando a capacidade de pensar, pois ndo havialugar para a cultura
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humanistica e para a cidadania, [...]”. Dito de outra maneira, a formacéo tecnicista oferecia
apenas 0 pouco necess&rio para que o aluno pudesse redizar tarefas que demandem pouco
esforgo intelectual, sendo desval orizadas e repetitivas.

Nessa linha de raciocinio, Romanelli (2014) explicita que ao contrario da Lel n°
5.540/1968, que tratavada Reformado Ensino Superior, efoi alvo de varios vetos do presidente
general Costa e Silva (1967-1969), a Lei n® 5.692/1971 n&o sofreu nenhum veto do presidente
general Emilio Médici. E interessante ressaltar que a Reforma Universitéria ocorreu num
periodo de efervescéncia politica, enquanto que em 1971 pairava o controle policial-militar e
isso enfraquecia as manifestagoes.

A profissionalizacdo universal e compulsoria no Ensino de 2° Grau provocou adesoes e
rejeicdes. Por conseguinte, os alunos ndo receberam passivamente a essa hova ordem. Eles
reagiram a introdugdo das disciplinas profissionalizantes, por subtrairem a carga horaria dos
componentes curriculares que tinham interesse para 0os exames vestibulares. Reivindicaram
também pelo fim das cobrancas de taxas nas escolas publicas (Cunha, 2014).

Niskier (1972) explica que nos primeiros dias apds a implantacdo da Lei, ficou posto
gue a efetivacdo da Reforma deveria ser feita de maneira gradativa, pois muitas mudancgas
precisariam de tempo para serem introduzidas na rede escolar brasileira. Reitera dizendo que
muitas reformas educacionais, ndo so no Brasil, fracassaram, justamente por terem aplicado de
maneira generalizada e abrupta em todo o sistema escolar, quando deveriam implantar por
etapas. Para a professora Terezinha Saraiva, ex-secretaria de Educacéo de Guanabara, havia

dois aspectos fundamentai s repisados por Niskier (1972, p. 50):

[...] 1) a formagdo do chamado ‘ndvo professor’, com a reestruturacdo das
identidades formadoras e o treinamento dos professdres ja em exercicio, para
gue se gustem a nova filosofia educacional; 2) a criacdo de Centros de
Treinamento ligados as Secretarias de Educacdo, para promover todos os
cursos necessarios — desde a formacao de afabetizadores até a preparacéo
pedagdgica basica para profissionais de ensino superior.

Paralelamente a esse ordenamento legal, levantaram-se algumas criticas sobre a
inviabilidade prética da profissionalizago universal e compulsoriano Ensino de 2° Grau, como
as de Roberto Hermeto Corréa da Costa, que em 1973, era assessor da Comisséo Especia para
Execucdo do Plano de Melhoramentos e Expansdo do Ensino Técnico e Industrial (CEPET]I)
do Departamento de Ensino Médio do MEC.

Em 1974, Roberto Hermeto, por meio do documento O Ensino de 2° Grau e a habilitacéo
profissional — Sugestdes em torno daimplementacéo daLei n°5.692/1971, apontou duas saidas

para o0 problema técnico-econdmico da reforma: a primeira, seria a manutencdo da Lei n°
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5.692/1971 inalterada, oferecendo outrainterpretacdo por meio de novos Pareceres do CFE que
aprovariaos curricul os de habilitacéo basica, extinguindo as habilitagdes em vigor, e asegunda,
seria a dteracdo da Lei, de modo que a preparacéo para 0 Ensino Superior fosse uma
possibilidade equivalente a das habilitagbes basicas, em areas correspondentes as dos cursos
superiores.

O curriculo de 2° Grau daria conta das habilitagcdes basi cas e cursos de aprofundamento
de estudos gerais nas &reas. Biomédicas, Ciéncias Sociais, Ciéncias Exatas e Tecnolbgicas,
Ciéncias Humanas, Filosofia e Letras, dentre outras. Logo, proprietérios e diretores de escolas
privadas mostraram insatisfacéo apos a promulgacéo da Lei em 1971. Quanto a isso, Cunha
(2014, p. 926) esclarece:

Os problemas econémicos e sociais gerados pel 0 model o de desenvol vimento
do pai's, nos dez anos que se seguiram ao gol pe militar de 1964, mas atenuados
por uma conjunturainternaciona favoravel, resultaram, a partir de 1973, com
a mudanga dessa conjuntura, no recrudescimento da inflagcdo, que passou a
ameacar o ritmo de crescimento da economia, pedra de toque do chamado
“milagre brasileiro”.

Ademais, a reforma da reforma do Ensino Médio de 2° Grau, iniciou com 0 Aviso
Ministerial n° 924 de 20 de setembro de 1974 (Brasil, 1974a) direcionado ao presidente do CFE,
padre José de Vasconcelos. Trés meses depois, foi apresentado ao plendrio do Conselho, a

Indicacdo n°52/1974 de autoriade Newton Sucupira. A Indicagdo n°52, sobre o Ensino Técnico
Profissional (1974b, p.104) explicita:

A profissionalizacdo do ensino de segundo grau, principio basilar da Lei n°
5.692/1971, constitui, a0 mesmo tempo, um dos seus pontos mais delicados e
complexos que tem suscitado reages negativas, sejado ponto de vistade uma
filosofia da formagéo do adolescente, sgja do ponto de vista das dificuldades
de sua aplicacéo prética.

Numa perspectiva mais filosofica, alguns dos criticos da reforma do ensino
de segundo grau entendem que o vicio fundamental dalei reside em seu ideal
“pragmatico e utilitarista” que se contrapde frontalmente a uma auténtica
formagdo humanista|...].

Nesse encadeamento de ideias, no més seguinte, foi aprovado o Parecer n° 76/1975,
relatado por Terezinha Saraiva, que fez uma reinterpretacdo da Lel n°® 5.692/1971. O Parecer
reafirmou a necessidade do Ensino Profissional de 2° Grau, porém ressaltava a auséncia de
recursos financeiros para a efetivacdo do Ensino Profissionalizante, falta de docentes
qualificados, das dificuldades criadas pela reducéo de carga horéria da parte da educagéo geral,
dos entraves de cooperacdo das empresas e da escassez de informagdes sobre o mercado de
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trabal ho, entre outras questdes (Cunha, 2014). O Parecer n°® 76/1975, sobre 0 Ensino de 2° Grau
nalLei n®5.692/1971 em Brasil (1975, p. 24) afirma

Os elaboradores da lei, a0 concederem o cardter de profissionalizacdo ao
ensino de 2° grau, visaram certamente a um duplo objetivo:

1°) mudar o curso de uma das tendéncias da Educagéo brasileira, fazendo com
gue aqualificacdo para o trabalho se tornasse a meta ndo apenas de um ramo
de escolaridade, como acontecia anteriormente, e sim de todo um grau de
ensino que deveria adquirir nitido sentido de terminalidade;

2°) beneficiar a economia nacional, dotando-a de um fluxo continuo de
profissionais qualificados, a fim de corrigir as distor¢des crénicas que ha
muito afetam o mercado de traba ho, preparando em nimero suficiente e em
espécie necessaria 0 quadro de recursos humanos de nivel intermediario de
gue o pais precisa.

A interpretacdo dada a Lei, supunha de forma equivocada que cada escola de 2° Grau
deveria oferecer um Ensino Profissional, transformando todas as escolas secundérias em
técnicas. Segundo Germano (2005) a profissionalizacdo ndo foi efetivada em grande parte das
escolas da rede publica, principalmente as estaduais e municipais, por fata de recursos e foi
descartada pela maioria das escolas privadas, devido ao seu ato custo.

Quanto aisso, 0 Parecer n° 76/1975 (1975, p. 27) diz: “O equivoco, a nosso ver, esta no
entendimento de que toda escola de 2° grau deve ser equipada para oferecer ensino técnico e
profissional. A lei ndo diz, em nenhum momento, que a escola de 2° grau deve ser
profissionalizante ¢ sim, que o ensino de 2° grau ¢ o que deve ser”. A reinterpretacdo da
profissionalizacdo levou obviamente a um novo entendimento do sentido de educacéo gera e
formacao especial. O gque se colocaem evidéncia agora, € adiferencafeita entre as duas partes,
procurando-se ao contrario por em evidéncia ainterdependéncia entre elas.

Diante dessas dificuldades, o MEC, foi redefinindo o ponto da profissionalizacéo, e
diferente da definicdo imposta no Parecer n° 45/1972, o Ensino Profissionalizante deixou de ser
entendido como transmissdo de um conhecimento limitado e pouco flexivel e passou a se pensar
numa educagdo profissionalizante basica. Foi entdo suavizada com aintroducéo das chamadas
“habilitagdes basicas”. Para Cunha (2014, p. 928):

[...] uma educagdo profissionalizante basica, “que teria carater geral e que se
proporia ainserir o jovem no contexto do humanismo do nosso tempo, a ser
concretizada eminentemente a nivel do 2° grau”, através de uma habilitagdo
basica, entendida como “o preparo basico para iniciagdo a uma area especifica
de atividade, em ocupacdo que, em alguns casos, sO se definiria apds o
emprego” [...].



O Parecer n° 76/1975, assinado por Terezinha Saraiva, afirmava ndo pretender eliminar
as 130 habilitagBes profissionais aprovadas pelo Parecer n° 45/1972, mas agrupalas em
algumas familias de habilitagdes bésicas, como: Salde, Edificacdes, Eletrénica, Administracdo
e Comércio. A convergéncia de opinides favoraveis areformulagéo da Lei, resultou no Parecer
n° 860/1981, que afirmava a necessidade de uma atualizacéo.

A partir disso, 0 MEC organizou Grupos de Trabalho para a elaboracdo de propostas de
mudanca da Lei n° 5.692/1971, essencialmente sobre o aspecto da profissionalizagdo. Uma
outra mudanca seria manter a habilitacéo profissional como objetivo do 2° Grau, o predominio
da parte da educacéo geral ou da parte de educacéo especial, ou o equilibrio entre elas.

A reforma da reforma do Ensino Profissionalizante, que se arrastava desde 1973, teve
seu apice com um projeto de Lei do MEC. Dele se evidencia a Lei n° 7.044, de 18 de outubro
de 1982 (Brasil, 19824). Porém, os pareceres do CFE com base na Lei n° 5.692/1971
continuaram em vigor (Cunha; Goes, 1985). Conforme a Lei n® 7.044/1982: ““§ 2° A preparagio
para o trabalho, no ensino de 2° grau, poderd ensgjar habilitaco profissional, a critério do

estabelecimento de ensino”. Sobre ainviabilidade da Lei, afigura4 revelaasuaineficiéncia

Figura4 - Malogra reforma do ensino, “O Estado de Sao Paulo” (1977)
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Fonte: (MALOGRA...., 1977).
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A reportagem evidencia que a Lel n° 5.692/1971, n&o correspondia a realidade e nem
mesmo o Estado de S&o Paulo, conseguiu alcancar a meta de profissionalizar o Ensino de 2°
Grau. Confirmando a sua inviabilidade pratica. Elencamos agqui alguns desses malogros:
desativacao de redesinteiras de escolas técnicas, a pretexto de que as habilitacbes profissionais
deveriam ser ministradas em toda e qualquer escola de 2° Grau; inclusdo das habilitacbes
profissionais sem mudanca na estrutura das antigas escolas secundarias que ndo possuiam
professores, nem equipamentos e instalacdes; evasdo escolar; fata de sintonia entre o
plangjamento da acdo pedagogica da escola de 2° Grau, o0 meio empresarial e o0 mercado de
trabalho; fortalecimento dos chamados "cursinhos'; recrutamento dificil de professores para
disciplinas profissionalizantes; e falta de condigdes dos professores para 0 desempenho das
novas fungdes, dentre outros (INEP, 1982).

A legislacdo complementar aLei n°7.044 foi formadapelo Parecer n° 618/1982 (Brasil,
1982b) do Conselho Federal de Educacéo, que explicava as ateracdes introduzidas pela nova
Lei e o Parecer n° 108/1983 do Conselho Federa de Educagdo, que esclarecia o tema da
habilitagdo profissional apdsalei n° 7.044/1982.

Apobs quatro anos, outro parecer do CFE n° 785/1986, afirmava que a preparacdo parao
trabalho poderia ser contemplada por uma escola de 2° Grau que preparasse para o vestibular e
oferecesse aos discentes informagdes sobre cursos de nivel superior, visitas a empresas,
palestras de professores e profissionais e realizagdo de testes vocacionais. Em relagcéo ao

trabalho docente, foram muitas as mudancgas como argumenta Lira (2009, p. 8):

Os professores, privados do direito de escolher os dirigentes de escola,
passaram a conviver com aimposi¢ao dos calendarios civicos, do patriotismo
forma e com a revolta dos alunos, que contribuiram para a conformagédo de
uma situacéo delicada para os profissionais da educagdo. O ensino sentiu 0
golpe, e os professores, tomados pelo medo, pela desconfianca e pela
sobrecarga de trabalho, eram afetados particularmente em um contexto gera
da sociedade, no qual aderir ou calar-se sdo as Unicas modalidades de servir
aos alvos postos pelas exigéncias econdmicas e politicas da doutrina oficial.

O interregno entre 1960-1970 foi caracterizado por um incremento da produtividade do
trabalho, conforme Lira (2009, p. 8): “[...] A demanda por novos docentes serviu de justificativa
para a precarizacéo de suaformagdo com a proliferacdo dos cursos de formacéo de professores
no segundo grau, tornado obrigatoriamente ‘profissionalizante’ [...] e as licenciaturas curtas
incentivadas na Reforma Universitaria. [...].” Paratanto, o curso de formagdo de professores

teve suafilosofia alterada, com umatotal descaracterizagdo dos cursos normais, que teve como
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consequéncia a queda na qualidade da formacéo dos professores, de modo que passou
ando ter diferencas entre os professores diplomados e os leigos. E sobre tais €l ementos que
nos restringimos na subsegao seguinte, erguendo uma contextualizagdo da formacdo docente

nesse contexto.

3.2 A FORMACAO DE PROFESSORES E A LEI N°5.692/1971

Pela literatura, é perceptivel que na Histéria da Educacdo, a formagdo de professores
sempre esteve em sSituacdo de dependéncia em relacdo aos diversos arranjos politicos
desenvolvidos nas relagdes sociais de poder. Nessa conjuntura da Ditadura Civil-Militar, essa
formagdo foi avo das reformas do Estado capitalista sob controle dos militares. Além do mais,
Amaral (2019, p.104) chama a atencao:

O golpe militar de 1964 ndo era para evitar o avanco de forgas politicas
comunistas. Foi a forma encontrada pela burguesia nacional, aliada e
dependente do capital financeiro monopolista, de garantir sua posi¢éo
hegemdni ca frente as transformagdes, no nivel internacional, do capital cada
vez mais financeirizado. A institucionalizacdo do estado de excegdo serviu
também para implementar medidas no metabolismo socio-reprodutivo,
contendo as forgas politicas que ameacavam a hegemonia do bloco histérico
do poder.

Na efervescéncia do momento historico, as reformas educacionais encaminhadas se
alinhavam aos moldes de reforgo ideol 6gico do viés dominante. Nas palavras de Amara (2019,
p. 104-105), “[...] A investida sobre aeducacdo foi amplae complexa. Tentou atingir do ensino
basico ao superior, da estrutura escolar aformacéo de professores, controlando a subverséo de
forma autoritaria, condizente com este processo de modernizacdo conservadora’. Tal processo,
expressava 0 desgjo modernizador que envolvia o desenvolvimento econémico e tecnol 6gico,
e 0 impulso conservador gue se relacionava a necessidade de preservar a ordem social e 0s
valorestradicionais.

Paratanto, o objetivo central do regime eratransformar paraconservar e com aeducacéo
escolar, ndo foi diferente. Nesse itinerario investigativo, a formacéo de professores sofreu as
consegquéncias das politicas educacionais implantadas que levaram a educacéo a formar
cidadéaos aptos para 0 mercado de trabal ho, deixando de cumprir seu papel, a saber: aformagédo
critica dos alunos. Segundo Saviani (2009, p. 143-144), a formac&o inicial de professores da

Educagéo Bésica brasileira pode ser analisada com base em seis periodos historicos:
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1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
gue obrigava os professores a se instruir no método do ensino matuo, as
proprias expensas, estende-se até 1890, quando prevalece 0 modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expanséo do padréo das Escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial é areforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a
escola-model o.

3. Organizac&o dos Institutos de Educacéo (1932- 1939), cujos marcos sdo as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em S30 Paulo, em 1933.

4. Organizacao e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidag&o do model o das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Ingtitutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Em sequéncia, vamos nos deter mais especificamente no quarto e quinto periodos
destacados pelo autor, considerando que estes comportam o momento histérico da Lei n°
5.692/1971. Em linhas gerais, na primeira fase “Ensaios intermitentes de formacdo de
professores (1827-1890)”, ndo houve uma expansdo na formagao de professores em termos
qualitativos, umavez que muitas Escolas Normais abertas no Brasil ndo conseguiram, naquela
época, grandes éxitos.

No que se refere ao segundo periodo “Estabelecimento e expansdo do padrao das
Escolas Normais (1890-1932)”, como a Escola Normal entdo existente apresentava um
programa de estudo insuficiente e além disso havia a necessidade de preparo prético dos seus
alunos, eratarefafundamental reformar seu plano de estudos.

Quanto ao terceiro periodo “Organizagdo dos institutos de educagdo (1932- 1939)”,
embora o padréo da Escola Normal se tenhafixado a partir dareforma paulista, apds a primeira
década republicana a expansdo desse padrdo ndo rendeu avancos significativos.

No quarto momento, nominado por Saviani (2009, p. 146) “Organizagdo ¢ implantagao
dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas Normais

(1939-1971)”, 0 autor expressa:

Os Institutos de Educacéo do Distrito Federa e de S&o Paulo foram elevados
ao nivel universitério, tornando-se a base dos estudos superiores de educacao:
o paulistafoi incorporado & Universidade de S&o Paulo, fundadaem 1934, eo
cariocafoi incorporado a Universidade do Distrito Federal, criadaem 1935. E
foi sobre essa base que se organizaram os cursos de formagdo de professores
paraas escol as secundérias, generalizados paratodo o paisa partir do decreto-
lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, que deu organizacdo definitiva a Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil.



88

A Faculdade Nacional de FilosofiadaUniversidade do Brasil foi consideradareferéncia
para as demais escolas de nivel superior, o paradigma resultante do Decreto-lei n° 1.190 de 04
de abril de 1939 se estendeu paratodo o pais, compondo o modelo que ficou conhecido como
“esquema 3+1” adotado na organizagdo dos cursos de licenciatura e de Pedagogia.

Os primeiros, formavam os professores para ministrar as varias disciplinas que
compunham os curriculos das escol as secundarias; os segundos, formavam os professores para
exercer adocéncia nas Escolas Normais. Em ambos 0s casos, vigorava 0 mesmo esquema: trés
anos para o estudo das disciplinas especificas, vale dizer, os conteudos cognitivos ou “os cursos
de matérias”, na expressdo de Anisio Teixeira, e um ano para a formagdo didética (Saviani,
2009).

A mesma orientac&o prevaleceu, no que se refere ao Ensino Normal, com a aprovacéo
em ambito nacional do Decreto-lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido como Lei
Organica do Ensino Normal (Brasil, 1946). O Decreto-Lel n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946,
instituiu a Lei Orgénica do Ensino Normal, assegurando a promogao da formagéo do pessod
docente necessario as escolas primarias, habilitacdo de administradores escolares para essas
escolas e desenvol vimento e propagacao dos conhecimentos e técnicas rel acionados a educacdo
dainfancia

O Ensino Normal ficou organizado em dois niveis: o curso de 1° ciclo, atendendo a
formacdo de regentes de Ensino Primério, com duragdo de 4 anos, em Escolas Normais
Regionais, e 0s cursos de 2° ciclo. Continuavam a existir os cursos de formacéo de professor
primario, com a duracdo de 3 anos, em Escolas Normais (Romanélli, 2014).

Na nova estrutura, 0 curso norma, em simetria com os demais cursos de nivel
secundério, foi dividido em dois ciclos: o primeiro, correspondia ao ciclo ginasia do curso
secundario etinhaduragdo de quatro anos. Seu objetivo eraformar regentes do Ensino Primério
e funcionaria em Escolas Normais regionais. O segundo ciclo, com a duracdo de trés anos,
correspondia ao ciclo colegia do curso secundario.

Seu objetivo era formar os professores do Ensino Primario e funcionaria em Escolas
Normais e nos institutos de educagdo. Estes, além dos cursos citados, contariam com jardim de
infancia e escola primé&ria anexos e ministrariam também cursos de especializagdo de
professores primarios para as areas de Educacdo Especial, Ensino Supletivo, Desenho e Artes
aplicadas, Musica e Canto e cursos de administradores escolares para formar diretores,

orientadores e inspetores escolares.
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No quinto periodo, “Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de
Magistério (1971-1996)” Saviani (2009) explica que com o Golpe Militar de 1964 houve
adequacdes no campo educaciona que se efetivaram por meio de mudancas na legislacéo do
ensino. A partir da Lei n°® 5.692/1971, os ensinos primario e médio foram modificados, sua
denominacdo foi alterada, passando a se chamar, respectivamente, 1° Grau e 2° Grau. Como

consequéncia, desapareceram as Escolas Normais. No entender de Saviani (2009, p. 147):

[...] Em seu lugar foi indtituida a habilitacdo especifica de 2° grau para o
exercicio do magistério de 1° grau (HEM). Pelo parecer n. 349/72 (Brasil-
MEC-CFE, 1972), aprovado em 6 de abril de 1972, a habilitaco especifica
do magistério foi organizada em duas modalidades basicas. uma com a
duracdo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria alecionar até a 42 série; e
outra com a duragdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério
até a 62 série do 1° grau. O curriculo minimo compreendia 0 nicleo comum,
obrigatdrio em todo o territdrio nacional paratodo o ensino de 1° e 2° graus,
destinado a garantir a formacg&o geral; e uma parte diversificada, visando a
formaco especial. O antigo curso normal cedeu lugar auma habilitagdo de 2°
Grau. A formacdo de professores para 0 antigo ensino primario foi, pois,
reduzida auma habilitac8o dispersaem meio atantas outras, configurando um
guadro de precariedade bastante preocupante.

Conforme Cacete (2014), para as quatro Ultimas séries do Ensino de 1° Grau e para o
Ensino de 2° Grau, a Lel n° 5.692/1971, recomendava a formag&o de professores em nivel
superior, em cursos de licenciatura curta (3 anos de duragdo) ou plena (4 anos de duracdo). Por
conseguinte, o estabelecimento de um novo curriculo para a escola de 1° e 2° Graus foi
preponderante para que ocorresse uma mudanca nos paradigmas existentes para a formagéo de
professores, dando forca aideia de polivaléncia.

O sexto momento “Advento dos Institutos Superiores de Educagdo e das Escolas
Normais Superiores (1996-2006)” se refere ao fato de que o quadro de mobilizacdo dos
educadores alimentou a expectativa de que, findo o regime militar, o problema da formacéo
docente no Brasil seria mais bem egquacionado (Saviani, 2009). Segundo Santos e Mororo
(2019, p. 7),

[...] Com o advento daLei 5.692 de 1971, que reestruturou o ensino de 1° e 2°
Graus, essa modalidade de licenciatura foi consolidada como processo mais
rapido para a formagdo de quadro de professores, 0 que resultou em um meio
de aligeiramento e de integralizacdo dos cursos em curto espago de tempo.
Neste caso, 0 académico podia concluir o curso entre 0 tempo minimo de um
ano e melo e 0 maximo de trés anos.

Com ascensdo das licenciaturas polivaentes e das licenciaturas curtas, diversas

faculdades de filosofia passaram a assumir esses cursos. O termo polivaléncia ou polivaente
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no periodo que compreende o governo militar foi apresentado pelo Conselho Federa de
Educacéo, a partir das indicagdes do Conselheiro Vanir Chagas. Este conselheiro apresentou
algumas indicagbes que tinham como foco a regulamentacdo da formacgdo de professores
naguele periodo.

O Parecer n° 895/1971 retoma a ideia de polivaléncia através da indicacéo de que o
professor polivaente seria aguele que atua do 1° ao 2° Graus podendo ministrar disciplinas
diferentes, embasando, dessa forma, a ideia de formagdo de professores generdistas (Cruz;
Ramos; Silva, 2017).

Iniciou-se, avistadisso, umafase naqual asnovasfaculdades defilosofiase expandiram
e se multiplicaram como escolas isoladas, organizando-se em agéncias de formagdo
compulsdria do professor da escola secundaria. Foi no sudeste e especialmente em S&o Paulo,
que esses cursos se espalharam. Cacete (2014) afirma que o estado de S&o Paulo € o exemplo
mais completo do processo de interiorizacdo por meio das faculdades de filosofia.

Compreendido isto, além da formacdo de professores para Habilitacdo Especifica de
Magistério (HEM), o curso de Pedagogia também tinha a atribui¢cdo de formar os especialistas
em Educagdo (diretores de escolas, orientadores educacionais, supervisores escolares e
inspetores de ensino). Nessa linha de pensamento, (Chaves; Andrade; Lima Neto, 2014, p. 548)

arrematam:

Aprofundando mais 0 assunto formagéo de professores, e claro do pedagogo,
a grande “novidade” dessa lei foi a criagdo do especialista. Como havia
relatado anteriormente, existia o técnico e o licenciado. S6 que agora o
técnico, aém de mudar nome, ganha outro status. de especialista. Foi um
olhar, digamos maior para a profissao professor. [...]

As criticas a0 modelo de HEM aumentaram, tornando-se cada vez mais contundentes,
resultado da desvalorizagdo dos cursos e precarizacdo da formacdo docente, passou-se a
ressatar 0 esvaziamento, a desmontagem, a desestruturagcdo, a perda de identidade, ou a
descaracterizagéo da Escola Normal desse periodo. Tanuri (2000, p. 81) argumenta:

Essa fragmentag&o do curso refletia a tendéncia tecnicista, que acabou por
conduzir a uma grande diversificacdo de disciplinas, especificas de cada
habilitagdo - por exemplo, Psicologia da Crianca, Psicologia do
Desenvolvimento do Pré-Escolar, Problemas da Aprendizagem —, e a um
evidente prejuizo no que diz respeito as questdes concretas da escola de 1°
grau. Como o ingresso naHEM passou adar-se, viaderegra, nasegundasérie,
reduziu-se a carga horaria destinada as disciplinas pedagdgicas, esvaziando-
se a habilitacéo em termos de contetido pedagdgico consistente|...].
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Outras criticas que as HEMs receberam se referiam a dicotomia entre teoria e prética,
entre contetido e método, entre nlicleo comum e parte profissionalizante, a falta de articulacéo
entre o processo de formagdo e arealidade do ensino de 1° Grau, ao desprestigio socia do curso,
a falta de consisténcia em relacéo ao contetdo, a inadequacdo, em termos de formagdo, dos
docentes ao curso, a impertinéncia dos livros didaticos, e problemas no estagio de Prética de

Ensino. Sobre esse ponto, Dantas (2015, p. 100) nos diz mais:

Ainda que os reformistas destacassem a importancia da educacdo nacional
como aavanca para o desenvolvimento econdmico, isto ndo se refletiu tal
como aletradalei nos estabel ecimentos de ensino. Porém, isto se justificava,
economicamente. Os professores de uma determinada unidade de ensino, além
de ministrarem suas aulas no 1° grau, eram ‘aproveitados’ para lecionarem nos
Cursos de Magistério, evitando desta forma a contratagdo de novos
professores. A sobrecarga de trabalho destes profissionais e a precaria
formacdo afetavam, sobremaneira, a qualidade deste curso. Assim, 0 que era
para ser a excegao, tornou-se a regra em muitos estabel ecimentos de ensino,
tendo em vista que os professores com habilitagdo especifica de 2° grau,
passaram a lecionar em séries mais avangadas, ainda que a sua formagéo ou
habilitacgo fosse deficiente em muitos aspectos [...].

A vista disso, Tanuri (2000, p. 82) salienta que o agravamento nas condicdes de
formacdo de professor em insténcia nacional, a queda das matriculas da HEM e a falta de
contentamento no que diz respeito a desval orizacdo da profissdo, direcionaram um movimento
em ambito federal e estadual, com o objetivo de discutir propostas voltadas para uma “[...]
‘revitaliza¢ao do ensino normal’, propiciando iniciativas por parte do Ministério de Educacdo
9

e de Secretarias Estaduais no sentido de propor medidas para reverter o quadro instalado.

Sobre aformagdo de professores a partir da Lei n° 5.692/1971, Weber (2000, p. 132), expde:

Nessa lei, cujo capitulo V trata dos professores e especiadistas, a
guestdo da formacdo também considera a preméncia de docentes, mas €
abordada em termos de recomendacdo de elevacdo progressiva do seu
nivel de titulacdo, [..] como também se generadize a obtencdo de
diplomaem nivel superior por intermédio dalicenciatura curta.

A referida Lel manteve os paradigmas, 0 modelo dos conteidos culturais cognitivos
preval eceu naformacao dos professores de 2° Grau, nas universidades ou institui cbes de Ensino
Superior. Essa perspectiva esta presente no artigo 29 da Lei n° 5.692/1971.:

9 Segundo Tanuri (2000, p. 82), “Entre as propostas do MEC, destaque-se primeiramente a referente ao projeto
dos Centros de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), elaborado em 1982 pela antiga
Coordenadoria do Ensino Regular de Segundo Grau do MEC e divulgado junto as Secretarias de Educagéo. O
projeto tinha por objetivo redimensionar as escolas normais, [...]”.
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A formacao de professores e especialistas para 0 ensino de 1° e 2° graus sera
feita em niveis que se elevam progressivamente, gustando-se as diferencas
culturais de cada regido do pais, e com orientagcdo que atenda aos objetivos
especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou
atividades e as fases de desenvol vimento dos educandos.

O texto dapropriaLel em Brasil (19714), apresenta alternativas de complementacdo de

estudos que igual mente permitem o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 1% a 8 séries, habilitacdo especifica de
grau superior, ao nivel de graduagéo, representada por licenciatura obtida em
curso de curta duragao;

c) em todo o0 ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em
curso de graduacdo correspondente alicenciatura plena.

81° Os professores a que se refere a alinea “a” poderdo lecionar de
52 a 62 série do ensino de 1° grau mediante estudos adicionais cujos
minimos de conteldo, grau e duragcdo serdo fixados pelos competentes
Conselhos de Educacéo.

§2° Os professores a que se refere a alinea “b” poderdo alcangar, no
exercicio do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau, mediante estudos
adicionais correspondentes, no minimo, a um ano letivo.

83° Os estudos adicionais referidos nos parégrafos anteriores poderdo ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores.

Ademais, fica posto o0 que aponta Carlos (2018, p. 66), “Apesar dessas exigéncias,
notamos que um dos grandes problemas dareforma propostapela L el eraaausénciade recursos
humanos qualificados para atuar nas escolas de 1° e 2° graus [...].” Vanir Chagasfoi o principal
mentor da Lei n° 5.692/1971, coube a este intelectua a tarefa de teorizar e elaborar a matriz
curricular gue instrumentalizaria a formacéo do professor das sériesiniciais.

Por este angulo, Chagas (1980) argumenta que a épocada Le havia a hesitagéo de ndo
ter a escola desgjada por fata de educadores capazes de conduzi-la. Dessa maneira, o autor
focaliza trés aspectos do magistério: sua concepcado, suaformacdo e seu exercicio profissional.

Em relacéo a concepcdo, explicita que o0 magistério deveria ser um campo aberto como
ponto de intersegdo das diversas tendéncias e solugdes. Desse modo, a Historia revela, que a
tarefa de ensinar se apresenta como pouca atrativa, tanto do ponto de vista econdmico como do
social.

Nas pal avras de Chagas (1980, p. 309), “[...] Quando Ihe faltaumabase de vocagao, que
a converta em fator de realizacdo pessoal, ela € quase sempre uma atividade de transito para
outros trabalhos mais compensadores.” Por isso se fazia necessario, haquele contexto, atrair

paraadocéncia.
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Portanto, se configura a ideia de um magistério unificado pelo que é comum e
diversificado pelas especificidades no plangamento e na tarefa de educar. A unificagdo se
evidencia como integracdo vertical e horizontal, ja a diversificacdo traduz a “habilitagdo
especifica”. Ambas se adaptam as demais variaveis do processo educativo.

Desse processo, emergem cinco principios basicos. o da progressividade; o da
cumul atividade, como integragdo vertical; o da polivaléncia, como integracdo horizontal; o da
especificidade, como diversificagdo; e o daconcomitancia, como sintese didati co-metodol 6gica
de todos.

A progressividade, € o nivel de preparagdo constante e se o professor acanca
qualificagdo doutoral ou pds-doutoral, esse profissiona € necess&rio tanto no inicio da
escolarizagdo como no Ensino Superior, ainda mais necess&rio no 1° Grau, devido as
consequéncias de se ter um professor mal preparado.

A cumulatividade, diz respeito ao exercicio, ou sgja, possibilita a0 mesmo professor
acumular habilitacGes para ensinar em mais de umafaixa escolar ou campo de estudo. Com tal
caracteristica, esses dois principios ampliam o campo de atuacéo e de emprego dos diplomados
e ao tornar o mercado de trabalho flexivel, ensgjara aos sistemas de ensino recursos humanos
gue atendam as suas necessidades.

A polivaléncia, refere-se aformagdo do educador quanto ao exercicio do seu magistério.
Pretendia-se a organizagdo de cursos ou ciclos de formagdo que contemplassem os amplos
setores de conhecimento, como uma estratégia para integrar as areas de estudo no 1° Grau e
ainda como proposta paraaformacdo de um professor mais generalista, aausénciadisso levaria
o0s professores ao enclausuramento em sua disciplina.

A especificidade, é a habilitagdo para exercicio do magistério numa certa faixa de
escolarizacdo e em determinado setor de conhecimentos. Ou sgja, 0 preparo e conhecimentos
do professor, deve ser adequado a faixa de escolarizacdo e a amplitude de conhecimentos
presentes no curriculo de 1° e 2° Graus. O principio da concomitancia, € a variagdo de
conhecimentos na formagdo pedagogica.

Chagas (1980) acrescenta um sexto principio, que complementa os anteriores, o do
aproveitamento de estudos, que vai dém da formagcdo do magistério a fim de atingir a
escolarizac&o de todos os graus e formas. Chagas (1980, p. 312) elucida, “[...] O aproveitamento
€ atransposi¢ao, para um curso ou habilitacdo de magistério, de estudos feitos em outro curso
ou habilitacdo, de magistério ou ndo, ministrado pela mesma instituicdo de ensino ou por

instituigces diversas. [...]”. Por essa via se poderia atrair outros profissionais, dos mais variados
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setores, como engenheiros, medicos, economistas, administradores, dentre outros, para a
docéncia.

Para Dantas (2015, p. 100-101), “O professor polivalente das séries iniciais defendido
por Chagas foi um profissional que acabou ndo dando conta nem do que era especifico, nem do
gue era mais gera. Alias, tornou-se, efetivamente, um generalista. [...]”. Havia uma
superficialidade quanto aos contetidos curricul ares mostrando uma relacéo economicista sob a
justificativa de se suprir o déficit de professores para atuarem na crescente populagéo escolar
com ensino obrigatério estendido durante a Ditadura Civil-Militar.

Nessa | 6gica, os tipos de professores deveriam refletir o curriculo do Ensino de 1° e 2°
Graus. Uma parte do curriculo necessitaria abranger parte de educacdo geral e outra de
formacdo especial. O resultado era um profissional polivalente sem especificidade ou com
especificidade e sem polivaléncia. Como consequéncia, as solugdes combinadas surgem como
mais desgjavels.

Nesse alinhamento, Chagas (1980, p. 316) exemplifica, “[...] As ‘sondagens de aptidoes’
do fim do 1° grau e as ‘habilitacBes basicas’ do 2° grau devem ficar a cargo de um docente
preparado com maior polivaléncia, enquanto as ‘habilitagdes especificas’, igualmente do 2°
grau, jacomportam o ensino em disciplinas mais restritivas. [...]”. Havia a compreensdo de que
por meio das habilitagdes, se abandonaria 0 ensino propedéutico e se adotaria um ensino que
preparasse para 0 mercado de trabal ho, entendida a época como uma revolucéo na educagéo.

O especidista em educacdo, € um desmembramento do professor como resultado do
crescimento das escolas e da sua organizacdo como um sistema complexo. Desse contexto,
emergem trés especiaidades fundamentais: administracdo, supervisdo e orientacdo. A
administracdo, se remete as escolas, complexos escolares e sistemas de ensino. Abrange o
plangjamento, a gestdo, a avaliacéo e controle.

A supervisao, reporta-se aos professores, ou sgja, € a coordenacdo do processo didatico
no que se refere ao plangamento, execucdo e avaliacdo. A orientacdo, esta direcionada aos
estudantes, no sentido de orient&-1os a melhor realizag&o do curriculo. Nas palavras de Chagas
(1980, p. 319), “[...] Quanto mais se corta e recorta o educador, mais ele perde a perspectiva do
conjunto e se perde asi préprio [...]”. Dito de outra maneira, a hiperespecializacéo, esfacela o
ser professor, dificultando a sua prética pedagoégica.

No que concerne a formacao, 0s esquemas mais equilibrados era os que tinha por base
apolivalénciacom habilitacéo especificaparao preparo de professores e especialistas. Destarte,
haveria uma habilitagdo geral correspondente ao curso e tantas habilitacOes especificas que o

curso permitisse e fossem oferecidas. O diploma era de licenciado, quando obtido em nivel
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superior de graduacdo, no anverso apontava a habilitacdo geral e no verso as habilitagoes
especificas.

O curriculo, por suavez, se apresenta com essa duplaideia de unidade e variedade. Em
concordancia com o Conselho Federal de Educagdo, as matérias trabalhadas pelos
estabel ecimentos formadores, teriam nos estudos tedricos, uma parte comum, que se referia a
todo o curso e uma parte diversificada condizente a cada habilitacdo.

A formagao pedagdgica pressupde os estudos de Psicol ogia da Adolescéncia, Psicologia
da Aprendizagem, Didatica e Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau e Prética de
Ensino. Sobre este aspecto, Chagas (1980, p. 325) revela:

Nenhuma das matérias prescritas, por exemplo, jaatende aidéiade umensino
de 1° e 2° graus cujas fronteiras se esmaecem cada vez mais. Todo o estudo
relativo ao aluno. Representado pelas duas “Psicologias”, situa-se na
perspectiva unica da Adolescéncia, que era a do anterior “ensino médio”. Em
consequéncia, a consideracdo do método representada pela “Didatica”, visa
apenas as formas de reacdo caracteristicas dessafaixaetarial...].

Nessa linha de raciocinio, era necess&rio ampliar a Psicologia da Adolescéncia, no
sentido de uma Psicologia do Desenvolvimento que oferecesse ao futuro professor uma
compreensdo do crescimento humano desde ainfancia a idade adulta. Em relagdo ao exercicio
profissional, Chagas (1980, p. 335) diz que de nada adiantava atualizar a escola se ndo se

atualizassem os professores. O principio que relaciona aformacdo e o exercicio &

[...] O principio que dela se depreende é aguele segundo o qual a mais altos
niveis de preparo deve corresponder uma atuacdo em nivels também mais
altos da escada de escolarizacdo. Duas aberturas, entretanto, foram desdelogo,
consignadas para a correcdo que SO com o tempo ira fazer-se. Uma delas
encontra-se na cumulatividade — naidéia de que pode 0 menos quem pode o
mais — como valorizac8o dos ciclos fundamentais que, anteriormente, ndo se
previa, nem sequer admitia; e outra, além de uma terceira vinculada a
remuneracdo, identifica-se com o estabelecimento, pelo mecanismo da
progressividade, dalicenciatura plenacomo ponto de chegada naformac&o de
todos os docentes para 0 ensino de 1° e 2° graus.

Em sintese, segundo Chagas (1980, p. 335-336) havia seis niveis como limites maximos

de exercicio, em que o professor poderia atuar:

e até a4 série (do 1° grau) — em caréter regular, quando tenha o nivel 2 de
formag&o (2° grau especifico de trés séries);

e atéa 5%série (do 1° grau) — na segunda transitoriedade com o nivel 1 de
habilitac&o (preparo intensivo) ou com exame de capacitagéo;

e atéa62série(do 1°grau) — em caréter regular , com o nivel 3 de formagéo
(2° grau de quatro séries ou de trés e “ano adicional”), e na primeira
transitoriedade com o nivel 2;
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o atéa8série (do 1° grau) — em carater regular, com o nivel 4 (licenciatura
“de curta duracdo”) e na primeira transitoriedade com o nivel 3;

e até a 10° série (22 do 2° grau) — em carater regular, com o nivel 5 (“ano
adicional” a licenciatura “de curta duragao™);

e até a Ultima série (do 2° grau) — em carater regular, com o nivel 6 de
formag&o (licenciatura plena) e, numa hipotese ainda excepciona, ja com
o nivel 7 (pés-graduacdo); na primeira transitoriedade, com os niveis 4 e
5; e na segunda transitoriedade, com o exame de suficiéncia.

Quanto ao regime de trabalho, a partir da admissdo, o exercicio do magistério deveria
estar inserido numa carreira de “acessos graduais e sucessivos”. Chagas (1980, p. 337)
exemplifica que a “[...] admissdo supde condi¢des idénticas de formagdo para as institui¢oes
publicas e privadas [...] exige-se ‘no ensino oficial’ o ‘concurso publico de provas e titul os.
[...]””. Eapartir de 1974, no ambito do Governo Federal, todas as admissdes passaram a ocorrer
sob as leis trabal histas. Com o regime estatutario, o professor transformou-se num funcionério
publico burocrdtico.

Nos termos de Chagas (1980, p. 338), “[...] num tarefeiro de aulas cada vez menos
compensadoras em todos os planos, sobretudo no financeiro.” E como problema crucial da
profissdo docente, o autor elenca a remuneracdo, em que o magistério é entendido, por vezes,
como algo de segunda classe que acarreta em rebaixamento salarial e de status, dentre outros
aspectos. Por suavez, tudo isso desemboca has condicdes de trabalho. Nesse encadeamento de

ideias, Amorim e Medeiros (2016, p. 132) arremetam que a

[...] Lei n°5.692, de 11 de agosto de 1971 e Lel n° 7.044, de 18 de outubro de
1982 reportaram-se, superficialmente, para a formagdo docente desse
segmento educativo. Nessas normativas faltaram orientagOes, diretrizes e
parémetros sobre a organizagdo e o planegjamento dos cursos, os curriculos e
0s contelidos necessarios a formacdo do/a professor/a, 0s espagos e esferas
responsaveis pelaformagdo, a articulagdo da formacdo docente com questdes
sobre a profissionalizago, a carreira e o desenvolvimento profissiona dos/as

docentes.
Com essa trgetéria, Tanuri (2000) sublinha que as criticas a0 modelo de
HEM aumentaram, tornando-se cada vez mais contundentes, resultado da desvalorizagdo dos
cursos e precarizacdo da formagdo docente, aliado aisso havia a desval orizac&o da profisséo e
a deterioracéo das condi¢Oes de trabalho e remuneracdo dos professores que seguiram o
processo de expansdo do ensino de 1° Grau, aumenta a sua concentragdo em classes noturnas,
reduz-se 0 nimero de disciplinas pedagodgicas, desarticula-se os contetdos, dicotomiza-se
teoria/pratica. Depois de 1971, aHEM passou a ser considerada uma habilitacdo em quase tudo
incompetente, incipiente em conteddo cientifico, ndo formando o professor nem paraensinar a

ler, escrever ecalcular.
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Portanto, houve medidas emergenciais, de cardter administrativo e organizacional,
orquestradas pelos técnicos norte-americanos, acordos MEC-USAID que, por ocasido das
assessorias, determinaram as solugdes para superar a demanda de formagdo de professores
pertinente ao projeto educacional do periodo.

Emerge, nesse sentido, os cursos de Licenciatura Plena para graduacéo de professores
da parte de formagéo especia do curriculo de 2° Grau, o Ministro de Estado da Educacéo e
Cultura, no uso de suas atribuicdes, por meio da Portaria n® 396, de 28 de junho de 1977,

resolve;

Artigo 1° - O curso de licenciatura plena para graduacéo de professores da
parte de formagdo especial do curriculo do ensino de 2° grau de que trata a
Resolugéo n° 03/77 — CFE, seréa ministrado por estabel ecimentos de ensino
superior que mantenham curso reconhecido de licenciatura.

Pardgrafo unico — O curso de que trata este artigo podera ser organizado em
um s6 estabel ecimento de ensino superior ou resultar da cooperago deste com
outras institui¢des, na forma do que dispde 0 artigo 6° da Resolucéo n° 03/77
— CFE.

Artigo 2° - Enquanto ndo houver nimero suficiente de professores habilitados
nos termos da Resolugdo n® 03/77 — CFE, poderdo ser autorizados
estabel ecimentos de ensino superior que mantenham convénios com o DEM-
MEC ou com organismos vinculados ao Ministério da Educacdo e Cultura, a
organizar cursos emergenciais de licenciatura plena para graduagdo de
professores.

[...]

Paragraf o Unico — Os estudos reali zados de acordo com o disposto neste artigo
proporcionardo aos candidatos autorizagdo de ministrar, em caréter precario,
0 ensino de contetidos da formacdo especial das habilitagdes bési cas, podendo
ser aproveitados nos cursos de licenciatura plena.

Na transicdo da hegemonia do paradigma taylorista/fordista de uma organizagéo e
gestdo do trabalho para novos contextos, que originou um novo regime embasado na
flexibilizac&o, ergue-se umanova concepcdo de Ensino Profissionalizante e consequentemente,
aponta novas demandas no que se refere a formagao de professores.

O taylorismo/fordismo baseava-se na producdo em massa de mercadorias, que se
estruturava a partir de uma producdo mais homogeneizada e verticalizada. Na industria
automobilistica taylorista e fordista, grande parte da producdo necessaria era realizada
internamente. Era importante evitar o “desperdicio” na produgao, reduzir o tempo e aumentar
o ritmo de trabalho. Esse padr&o produtivo estruturou-se no oficio parcelado e fragmentado e
na decomposi¢ao de tarefas (Harvey, 1993).

A acumulagéo flexivel procura o capital financeiro como poder coordenador mais do
que o fordismo o fazia. Por tudo isso, Harvey (1993) considera que ha mais sinais de
continuidade do que de ruptura, com a erafordista. Destarte, os habitos, as normas e as atitudes
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culturais e politicas se modificaram apartir de 1970 natransi¢cao do fordismo paraaacumulacdo
flexivel.

Asreformas educacionai s desse cendrio, se alinhavam nos mol des de reforco ideol 6gico
do viés dominante, como sequela, a classe hegemonica tentava fazer de suasideias, aideiada
sociedade. Essa ideologia esteve presente em toda a Educacéo Basica, Ensino Superior, como
também se encontrava subjacente na formagao de professores a época.

Tendo como base aLe n°5.692/1971, o professor leigo seria aquele que ndo possuia a
habilitacgo necesséria condizente com a série que lecionava e nem estava sendo preparado em
um curso intensivo paraaregularizacéo de sua ocupacao. Conforme Abras (1998), esses cursos
emergenciais se constituem como um tipo de capacitacéo para professores leigos em servico e
expede diplomas de licenciaturas curta e plena, atendendo as necessidades mais urgentes das
regides do Brasil.

Os cursos funcionavam em periodo de férias e havia precariedade pedagdgica. O corpo
docente contratado estava vinculado a diversas instituicdes de nivel superior e escolas de 1° e
2° Graus, por docentes aposentados e discentes de cursos de pos-graduacdo. Abras (1998)
chama a atencdo para o fato de um tema tdo relevante no campo da Histéria da Educacéo, ter
caido no esguecimento, considerando as poucas pesquisas, producdes textuais e artigos
cientificos sobre 0 assunto. A autora nos aponta que, a preocupacdo dos educadores frente ao
ponto das professoras leigas se fortaleceu mais, a partir dos anos 1950.

Nesse momento, a Campanha Naciona de Educagdo Rural e o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas (INEP) buscaram of erecer treinamento a essas docentes, entre 1963 e 1970,
por meio do Programa de A perfeicoamento do Magistério Primario (PAMP) do Departamento
Nacional de Educacéo, vinculado ao governo de Jodo Goulart.

Em 15 de dezembro de 1967 foi criado o MOBRAL, durante o governo do presidente
Costa e Silva, a fim de erradicar o analfabetismo e contribuir com as escolas que tinham
professoras leigas, em seus quadros, com cursos de qualificacdo docente. Em 1970, na gestéo
de Emilio Garrastazu Médici, instaurou-se uma Comisséo Parlamentar de Inquérito (CPI), para
apurar as irregul aridades nesses cursos.

Havia alunos menores de idade, e adultos que mal sabiam ler e escrever. Nessa mesma
década, com igual objetivo de capacitar professoras leigas, foi dada énfase para as politicas de
educacdo para 0 meio rural, quando foram criados alguns programas de capacitacéo destinados
a esse publico em diversos estados do Brasil, a exemplo do LOGOS | e Il. Segundo Abras
(1998, p. 31):
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O LOGOSI foi um projeto quetinhacomo objetivo of erecer aprofessoraleiga
formacdo em nivel de 1° grau através de um programa de capacitacdo em
massa, desenvolvido pelo CENAFOR (Centro Nacional de Aperfeicoamento
de Pessoal) em 1971, época de promulgacdo da LEI 5692/71. Inicia mente,
participaram 1900 professoras leigas da Paraiba, Piaui, Rondbnia e Roraima
nesse programa, o qual estava vinculado ao Departamento de Ensino do MEC.

[..]

O LOGOS | ndo obteve tanto éxito, apenas 4% do universo de 209.121 professoras
leigas de 12 a 42 série em 1973, foram habilitadas. Enquanto o LOGOS I, iniciou em 1976 e
teve como objetivo habilitar a professora leiga a nivel de 2° Grau, para lecionar até a 4° série
do 1° Grau. O treinamento era em servico, a fim de ndo abandonarem as suas salas de aula. O
curso se dava por meio de médul os, a professora desl ocava-se para nucleos pedagdgicos, onde
recebia material didético e orientagdes. Em trinta meses, a aluna concluia o curso.

Também ocorreram outras iniciativas que visavam capacitar essas professoras leigas.
No Piaui, por exemplo, foram organizados os cursos pedagdgicos parcelados, implementados
em 1973, amejavam habilitar as professoras, em nivel de 2° Grau para o magistério do 1° Grau.
Em 1976, foi implantado o projeto Habilitar Professoras N&o Tituladas (HAPRONT) nos
estados do Parand, Alagoas, e Espirito Santo. A ideia era experimentar em nivel de 2° Grau, o
modelo de habilitacdo a distancia, destinado as professoras ndo tituladas, que atuavam no
Ensino Fundamental.

Enquanto o Projeto Sistema Avancado em Comunicagoes Interdisciplinares (SACI) que
em seu segundo momento, foi denominado de Experimento Educacional do Rio Grande do
Norte (EXERN), realizado no Rio Grande do Norte, foi implantado pelo Instituto Nacional de
Pesquisa (INPE) e apresentava como objetivo, habilitar as professoras leigas do Ensino Médio
e acompanhar os estudantes desse nivel de ensino.

A metodologia utilizada, era 0 ensino a distancia, por meio de emissoras de radio,
satélite, televisdo e computadores, afim de atingir toda a popul acdo em idade escolar. NaBahia,
entre 0s anos 1976 e 1980, foi desenvolvida uma proposta nomeada de projeto de Habilitagdo
de Professoras Leigas Municipais (HAPRLOM) (Abras, 1998). No entendimento de Paiva
(2013, p. 280),

A ideia origina do SACI decorreu do Relatorio ASCEND, resultado de um
seminario interdisciplinar, redizado pela Escola de Engenharia da
Universidade de Stanford (EUA), em 1967, quando foi discutida a
potencialidade da utilizacdo de satélites em educagao e telecomunicacdo para
paises denominados de terceiro mundo, textuamente, Brasil, india e
Indonésia, sem que a demanda tivesse sido formulada por qualquer desses
paises.
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A teleducagio era considerada um veiculo de maior divulgacdo. A época, 0s governos
ditatoriais utilizavam de canais diversos para divulgar o idedrio que respal dava seus governos.
Todos esses cursos emergenciais tiveram pouca repercussao, pois ofereciam uma formagéo
precaria, especialmente, por funcionar apenas em meses de férias.

Por isso, serviu mais para modificar estatisticas do que para elevar a qualidade da
educacdo. Na secéo 4, discutimos sobre os Cursos Emergenciais de Licenciatura Plena para
Graduacdo de Professores de HabilitagOes Basicas. Nesses cursos, treinava-se professores aptos

aministrar aulas nas habilitaces basicas do Ensino Profissionalizante.
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4 A FORMACAO DOCENTE PARA O ENSINO PROFISSIONALIZANTE: “NAS
ESCOLAS, NASRUAS, CAMPOS, CONSTRUCOES, CAMINHANDO E CANTANDO
E SEGUINDO A CANCAO”

[...]

Vem, vamos embora, que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer
Vem, vamos embora, que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer

[..]

“Gerddo Vandré”

A letra da musica “Pra ndo dizer que ndo falei das flores”, foi composta pelo cantor
Geraldo Pedrosa de Aralljo Dias, mais conhecido como Geraldo Vandré, em 1968. A musica
também é conhecida como "Caminhando”, se tornou um dos maiores hinos da resisténcia ao
sistema ditatorial militar que vigorava na época. Por seu teor critico, a cangdo foi censurada
pela Ditadura e Vandré exilou-se a fim de se proteger.

A cangéo deixa transparecer a sonoridade de um hino e foi usada naquela ocasi&o como
um instrumento de combate, que visava divulgar, de maneira objetiva, mensagens ideol 6gicas
e de revolta. Quando fala "escolas, ruas, campos, construcfes', Vandré pretendia deixar
evidente que pessoas de todas as classes sociais e com diferentes ocupacdes e interesses estavam
juntas e marchavam pela mesma causa: liberdade. Igualmente, ao reconhecer o poder de
mudanca dessas ingtituicdes fala nitidamente sobre se organizar, clama ao movimento e
convoca a todos num chamamento de conscientizacdo e de transformacao social.

Nessa circunstancia, com a implantacdo da Lei n° 5.692/1971 diversas mudancas
ocorreram na educagdo, sobretudo no que se refere a formagdo de professores para que desse
conta de uma escola que preparasse parao trabalho no Ensino de 2° Grau. Paratanto, discutimos
nesta sec@o sobre as fontes histéricas que analisamos, Manuais de Cursos Emergenciais de
Licenciatura Plena para Graduacgéo de Professores de Habilitagbes Béasicas e com esse intuito
fizemos uma andlise das teorias pedagodgicas presentes nesses Manuais, destinados a formagéo
de professores na vigéncia da Lei, as categorias de andlise foram: Comportamento, Formagéo

para o Trabalho, Métodos de Ensino e Instrumentos de A prendizagem.


https://www.google.com/search?sxsrf=ALeKk02uLxRPb1qXJ34mE_84EhzBKwcHrw:1627163037303&q=Geraldo+Vandr%C3%A9&stick=H4sIAAAAAAAAAONgVuLSz9U3MCooyC3MWcTK755alJiTkq8QlpiXUnR4JQBdEEgMIAAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwjArtHW1vzxAhV7qZUCHdbJBz8QMTAAegQIBRAD
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4.1 CURSOS EMERGENCIAIS DE LICENCIATURA PLENA PARA GRADUACAO DE
PROFESSORES DE HABILITACOES BASICAS: UM OLHAR SOBRE AS FONTES
HISTORICAS

Segundo Barros (2019), fontes historicas sdo vestigios, sinais, textos escritos e objetos
materiais que registram rupturas do passado em relacdo ao presente, como também expressa
continuidade entre ambas as temporali dades, sdo por assim dizer, asmarcas da histéria. Adverte
que ser historiador ndo é algo exclusivo aos historiadores de formagdo, embora trabalhar
historiograficamente sgja inerente a estes profissionais, ndo se pode anular o direito que outros
profissionais tém de fazer uma leitura histérica dos seus campos especificos de saber.

As fontes ndo precisam ser materiaig/fisicas, pois atualmente j& existe um imenso
universo virtual produzido pelos ambientes da Internet e devem ser entendidos como
possuidores da mesma qualidade de fontes historicas que os tradicionais documentos
registrados em papel. O termo fontes historicas e documentos histéricos, normamente séo
usados, no meio historiografico, como sinbnimos. Consoante vimos na Introducédo da tese,
desde o século X1X, a palavra documento esteve ligada a prova. Ent&o, fonte € um termo mais
fluido. Nesse contexto, deve haver um encontro entre o problema da pesquisa e suas fontes
possivels.

O vocébulo fonte remete ao fluir, fontes dos rios, davida, de energia, de informacao, ou
sgja, asseguram o emanar do discurso do historiador. O historiador diante do seu problema de
pesquisa, deve meditar sobre as suas fontes, refletir sobre elas. E preciso compreender o que
s80, sua variedade de tipos, as implicacGes metodoldgicas, e os cuidados que deve ter perante
a documentacdo e dos discursos de um outro tempo (Barros, 2019).

Diante disso, diversos autores da area de Teoria e Metodologia tém proposto certas
taxonomias como maneira de delimitar cada tipo de fonte no processo de producdo do

conhecimento histérico. Barros (2012, p. 132) apresenta 0 seguinte conceito:

Uma taxonomia € uma classificagdo, uma maneira de entender melhor este
vasto e complexo universo gque constitui 0 conjunto de todas as fontes
histéricas possiveis — 0 que, rigorosamente, coincide com toda a produgéo
material e imaterial humana que pode permitir aos historiadores interagirem
com as vérias sociedades | ocali zadas no tempo.

Barros (2012, p. 133) expbe uma figura com base no que foi elaborado por Jalio
Ardéstegui em seu livro, “A PesguisaHistorica’. Logo, reproduz essa proposi G&o, mas organiza-

0 visualmente de uma nova maneira e substitui um termo ou outro, “[...] uma taxonomia deve



103

permitir ao historiador fazer algumas perguntas fundamentais as suas fontes. Classificar €
aproximar-se do objeto com uma pergunta, com uma questdo que se faz incidir sobre o objeto
para melhor compreendé-lo.” H& um grande conjunto dos diversos tipos de fontes que se

adequam as categorias relativas aos seus suportes, possibilidades de suportes, ou mesmo a
inexisténcia destes.

Figura5 - Taxonomia das fontes historicas

Direta
Indireta
Posicéo
Culturais Vol untar I.a
Materiais | nvo! untap a
Qualidade Uma . Intencu()analldad
taxonomia
das fontes
histéricas
] Seriais
Verbais N >
= g N&o seriais
Nao verbais o
Serialidade

Fonte: Adaptada de Barros (2012).

Nessa perspectiva, refletimos como pesquisadora sobre a posi¢éo das fontes historicas,
€ importante perceber o lugar que elas ocupam em relacdo ao problema histérico examinado.
Ou sga, uma coisa € falar sobre algo que presenciou, outra é dissertar sobre o que ouviu falar
por intermédio de outra pessoa, por exemplo. Ou pode escolher classificar as fontes no que se
refere ao tipo de material e linguagem que s&o compostas: texto em papel, imagens, mensagens
no ciberespaco da rede de computadores, dentre outros.

Também poderia se organizar as fontes, separando as que foram produzidas
voluntariamente, para ser lida por um determinado tipo de leitor e as gestadas
involuntariamente. Entre as fontes verbais, temos os textos ou registros escritos de todos os
tipos, narrativos ou ndo-narrativos e entrevistas. Entre as fontes ndo-verbais, teriamos as
iconografias, amusica.

No que serefere as fontes seriais, Barros (2012, p. 147) exemplifica:
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As fontes seriais podem ser definidas como aquelas que se apresentam
congtituindo um todo (uma “série”) sendo necessario, para tal, alguns
requisitos. devem ser, antes de mais nada, homogéneas; em segundo lugar, é
preciso que a série se apresente como uma continuidade, € ndo como um
grande conjunto de pontos com lacunas de tempo. [...] O objetivo de uma
seridlizacdo de fontes é identificar, para um determinado processo
historiogréfico que se tem em vista, certo padréo, repeticdes ou recorréncias
gue ocorrem na série, mas também as variagdes que indicam uma tendéncia,
os fluxos e refluxos que podem identificar um ciclo.

De acordo com Bacellar (2008, p.10), o uso das fontes tem uma histéria em virtude da
variacao dos interesses dos historiadores no tempo e no espaco, “[...] Ser historiador do passado
ou do presente, além de outras qualidades, sempre exigiu erudicdo e sensibilidade no tratamento
das fontes, pois delas depende a construgdo convincente de seu discurso.” Todavia, parasefazer
Histéria de maneira adequada e dentro do que se espera de uma historiografia cientifica, se faz
necessario unir o problema e suas possiveis fontes.

Cumpre esclarecer que, ao iniciar a pesquisa documental € preciso conhecer a historia
daguele documento, questionando as condi¢des que o documento foi produzido, com que
proposito e por quem. Bacellar (2008, p. 63) chama a atencdo, “[...] Contextualizar o
documento que se coleta € fundamental para o oficio do historiador!” Nessa linha de
raciocinio, documento nenhum é neutro, sempre carrega a opini&o da pessoa ou do 6rgdo que o
escreveu.

Por isso éimportante entender o texto, dentro da condicéo da épocaem quefoi redigido.
Como, por exemplo, o significado das palavras ou expressodes. Para Bacellar (2008, p. 64), “[...]
As palavras podem trair o pesquisador descuidado”. Por isso aimporténcia do olhar minucioso
do historiador, a medida que vai se apropriando do dito e do ndo-dito nas fontes pesquisadas.

Outro aspecto destacado séo as imprecisdes de alguns documentos, que por vezes,
denotam os interesses de quem as escreveu, dai a necessidade de se desconfiar das fontes, das
intencoes de quem a produziu. Adverte para o fato de que o historiador ndo pode julgar que o
documento é a verdade, é preciso suspeitar das fontes, nesse sentido, o cruzamento desses
documentos, pode ajudar a compreender o fenémeno melhor.

Nesta linha de raciocinio, € recomendavel avaiar as possibilidades de uma fonte
documental, apreender a qualidade das informagdes fornecidas, ou ndo. Documentos do
passado, ndo foram produzidos para o historiador, mas para suprir necessidades especificas
daguele dado contexto em que foram elaborados (Bacellar, 2008).
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Tendo essas premissas como pano de fundo, e em concordancia com os objetivos da
pesquisa destacamos que nossas fontes principais séo os Manuais propostos pelo MEC -
SEG/FV G, datados de novembro de 1978. As fontes sdo de publicacdo aberta, disponibilizados
no Portal Dominio Pablico - Biblioteca Digital desenvolvida em software livre, com vistas a
regulacdo e ao planegjamento para a formacéo de professores de 2° Grau.

Esses Manuais foram direcionados para a formacdo especial de professores que
poderiam atuar em todo o 1° e 2° Graus. Essa qualificagdo foi denominada de Cursos
Emergenciais de Licenciatura Plena para Graduacéo de Professores de Habilitacbes Basicas,
conforme Parecer n° 76/75.

A Lei n°5.692/1971 apresentava uma série de determinacdes referentes a formagdo do
professor, exigindo habilitacdo especifica de 2° Grau para atuar nas primeiras séries do 1° Grau;
habilitacdo especifica de grau superior, em licenciatura de curta duragdo, paralecionar da5%a
82 série e licenciatura plena para ensinar no 2° Grau.

Foi ainda estabel ecida a possibilidade de redlizagdo de Estudos Adicionais'® para que
os formados em nivel médio pudessem lecionar nas sériesfinais do 1° Grau e que o portador de
licenciatura curta, pudesse atuar no 2° Grau. Esses diversos tipos de formagéo inicial podiam
ocorrer em diferentes locais. universidades, faculdades, centros, ingtitutos e outros tipos de
estabel ecimentos criados ou adaptados para esse fim, isso sem considerar a possibilidade de

certificacdo mediante exames especificos. Neste sentido, Machado (2008, p. 73) explica:

Em 1970, o Curso de Formagéo de Professores de Disciplinas Especificas do
Ensino Técnico Industria foi novamente objeto do Parecer CFE n° 214/70 e
da Portaria Ministerial n° 339/70. Essa portaria também tratou da criagdo dos
cursos emergenciais denominados Esgquemas | e 1. O Esguema I, destinado
aos portadores de diploma de nivel superior, sujeitos & complementagdo
pedagégica e 0 Esquema Il, para os portadores de diploma de técnico
industrial de nivel médio, para os quais, aém das disciplinas constantes do
Esquema |, se faziam disciplinas necessarias de conteido e correlativas.

O curso Esguemall, servia para complementacdo pedagdgica de portadores de diploma
de nivel superior; e o Esgquema Il, para técnicos diplomados de nivel médio. Estes cursos
permaneceram vigentes até o advento da Resolucdo n° 3 do CFE que instituiu a licenciatura

plena para a parte de formacdo especial do 2° Grau, estabelecendo curriculo minimo e

10 Os Estudos Adicionais correspondiam a um ano letivo, foram criados pela Lei Federal n° 5.692 de 11 de agosto
de 1971 que recomenda no Art. 30: “Exigir-se-4 como formagdo minima para o exercicio do magistério: a) no
ensino de 1° grau, da 1% a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau; b) no ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries,
habilitagdo especifica de grau superior, ao nivel de graduacéo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em
curso de curta duragdo; ¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em curso superior de
graduago correspondente a licenciatura plena” (Brasil, 19718a).
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determinando que as institui ¢bes de ensino que of ertassem os Esquemas os transformassem em
licenciaturas.

Lembramos, que o relatério do grupo de trabalho que elaborou o anteprojeto da Lei n°
5.692/1971, ja fazia referéncia a necessidade de formacdo até o ano 1980, de 200 mil
professores para 0 Ensino Médio, incluindo os da parte diversificada do curriculo.

De acordo com o relatério do desempenho do contrato MEC-SEG/FGV, apresentado
pelo superintendente geral da fundagéo, Getulio Vargas, ao secret&rio-gera do MEC, em 30 de
abril de 1979, a formacéo de professores para a parte especial dos curriculos do ensino de 2°
Grau, foi regulamentada pelo Parecer n° 4417/1976. E para o processo de implantacdo do novo
ensino, serianecessériaaado¢do de esquemas de emergéncia (Fundagdo Getllio Vargas, 1979).

O levantamento das acles até entdo realizadas em ambito federal e nas unidades
federadas |evou a sondagem das necessidades de cada Estado, Territorio e do Distrito Federal,
0 que viabilizou a elaboracdo dos planos de cooperacdo nos aspectos gerais em que se
amplificaram as atividades previstas no Projeto resultante do Contrato MEC-SEG/FGV. Para
tanto, abarcava trés aspectos: treinamento de recursos humanos, remodelagéo de ambientes e
aquisi¢cdo de equipamentos.

Com esse proposito, técnicos da equipe do Projeto deslocaram-se as diferentes unidades
da Federacdo, para entendimentos com autoridades locais, ouvindo-lhes as informagdes e
solicitagdes, para obtencdo dos dados necessarios, planegjamento, inicio e desenvolvimento dos
trabal hos.

Sua execucdo empreendeu a assinatura de convénios entre o Departamento do Ensino
Meédio, durante a fase do 1° Contrato, e cada uma das unidades da Federacdo, bem como entre
o referido Departamento e cada uma das Universidades responsaveis pelo treinamento de
professores (Fundagdo Getulio Vargas, 1979).

Os cursos de treinamento of ereciam uma preparacao prética e imediata aos professores,
carente de aprofundamento tedrico. Por esse motivo, tais cursos contribuiram muito pouco para
a autonomia do professor na busca de maior conhecimento e de uma prética mais consciente e
critica

Concordamos com Garcia (1999) ao entender que o conceito de desenvolvimento
profissional docente se adéqua mais ao profissional do ensino, uma vez que a paavra
desenvolvimento remete a evolucéo e continuidade, transcendendo a dicotomia entre formacéo
inicial e aperfeicoamento dos professores. Dessa maneira, 0 desenvolvimento profissional
requer do professor uma atitude permanente de pesquisa, de questionamentos e busca de

solugoes.
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Portanto, para a formacdo de recursos humanos necessarios a implantacdo e
implementacdo das habilitagbes basicas, foram recrutados. professor licenciado em matéria
afim; professor licenciado em qualquer area; portadores de diplomas de nivel superior da
matéria afim; portadores de diplomas de nivel médio de matéria afim; professores registrados
nas antigas Diretorias do Ensino Agricola, Industrial e Comercia e portadores de certificados
de 2° Grau do anterior 2° ciclo do Ensino Médio.

Segundo o relatorio, os alunos-mestres foram escal ados pel as Secretarias e sel ecionados
pelas agéncias de treinamento. Os que tiveram de se deslocar de suas cidades para as agéncias
de treinamento receberam passagens e bolsas de estudo, os demais adquiriram bolsas parciais.
Ademais, todos os alunos-mestrestiveram direito a seguro de salide (Fundacéo Getulio Vargas,
1979).

O 1° plano de emergéncia que integrou 0 Projeto, destinado ao treinamento de
professores para as habilitacdes bésicas, apresentou dois objetivos. sendo o primeiro, treinar
especialmente professores que ja se encontravam em servico, bem como outros que, como
aqueles, iriam servir, em cardter emergencial, a partir de 1978, no ensino das habilitacbes
basicas que estavam sendo ingtituidas, na forma de cooperacéo prevista no Contrato; e o
segundo, transformar esse estagio na primeira etapa de um curso de formagao plena, em moldes
cuja aprovacao seria pelo Ministério solicitada ao Conselho Federa de Educacéo.

A experiénciadarealizacdo do 1° plano chamou a atencdo das autoridades educacionais
de diversas unidades da Federacdo, que externaram o interesse de que cursos idénticos fossem
promovidos no periodo das férias de 1978/1979. Em concordancia com o Ministério,
organizou-se 0 2° plano emergencial, com programacéo igual ao do 1° plano. Em 1979, o
Conselho Federa de Educacdo aprovou, pelo Parecer n® 47, a licenciatura plena de caréter
emergencial, com 2.595 horas de duragéo, parte na Universidade, parte em servico.

A carga horaria foi dividida em oito etapas, cinco em universidade, trés em servico,
utilizando-se auniversidade nos periodos de férias de verdo einverno. Dessainiciativa, resultou
0 Parecer n® 47/1979 que autoriza a graduagéo, naquel es termos, de professores para a parte de
formacéo especial do Ensino de 2° Grau (Fundacéo Getulio Vargas, 1979).

Todos os planos de treinamento de pessoal, assim como as de compra e instalagéo de
equipamentos, foram elaborados pela equipe da Fundagdo Getulio Vargas e as equipes das
Secretarias de Educagdo, tendo a Fundagcdo acompanhado a sua execucdo. Em "despacho
decisorio” assinado em 2 de janeiro de 1979, o Ministro da Educacéo e Cultura transferiu a

Fundacéo Centro Naciona de Aperfeicoamento de Pessoa para a Formagdo Profissiona
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(CENAFOR), o prosseguimento dos estudos, acompanhamento e avaliagdo do processo de
implantacdo das habilitagOes bésicas.

O CENAFOR foi ingtituido pelo Decreto-Lei n° 616, de 9 de junho de 1969, com
juridificacéo em todo territério nacional, com sede na cidade de Sao Paulo. Tinhapor finalidade
a preparacdo e o aperfeicoamento de docentes técnicos e especialistas em formagéo
profissional, bem como a prestacdo de assisténcia técnica para a melhoria e a expansdo dos
0rgdos de formacao e aperfeicoamento de pessoal .

Feita essa contextualizacdo sobre a implementacdo dos cursos emergenciais de
licenciatura plena. Apresentamos os Manuais dos cursos selecionados para a analise que séo:
M1, M2, M3, M4, M5 e M6 paranosreferir acada Manual analisado, conforme explicamos no
quadro 4.

Quadro 4 - Lista dos Manuais de Cursos Emergenciais de Licenciatura Plena para Graduagéo
de Professores de Habilitacdes Bésicas

Manual 1 (M1) - Curso Emergencia de Licenciatura Plena para Graduacdo de Professores de
HabilitacBes Basi cas, subsidios para formacao pedagdgica, M ddul os para Professores,

Manual 2 (M2) - Curso Emergencia de Licenciatura Plena para Graduacdo de Professores de
HabilitacOes Basi cas, subsidios para formacéo pedagdgica, Orientagdo Educacional e Ocupacional.

Manual 3 (M3) - Curso Emergencia de Licenciatura Plena para Graduagdo de Professores de
HabilitacOes Basi cas, subsidios para formacéo pedagogica, Psicologia da Educagéo;

Manual 4 (M4) - Curso Emergencia de Licenciatura Plena para Graduagdo de Professores de
HabilitagOes Basicas, subsidios paraformagéo pedagdgica, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2°
Grau;

Manual 5 (M5) - Curso Emergencia de Licenciatura Plena para Graduagdo de Professores de
HabilitacOes Bési cas, subsidios paraformacéo pedagdgica, Didaticae Metodol ogiaaplicadas ao Ensino
de 2° Grau;

Manual 6 (M6) - Curso Emergencia de Licenciatura Plena para Graduagdo de Professores de
HabilitacOes Bésicas, subsidios para formac&o pedagdgica, Prética de Ensino sob a forma de Estagio
Supervisionado.

Fonte: Elaboragéo propriaem 2021.

A fim de materiadizar as nossas fontes na tese, achamos pertinente apresenta-las
visuamente por meio das figuras 6, 7 e 8. Entendemos que o conteldo imagético de uma
comunicagdo criada e projetada € composto por varios elementos exteriores, que formam a

estrutura basica daguilo que vemos e compdem uma linguagem visual .



Figura6 - Capasdo M1 eM2

CLENC SAMSIRFECAL OF (I DRCIATLS & e,
PARA CIANLACAD) DN PRCIIINCNEL TH AT AT RAETAN

Fonte: Brasil (1978a; 1978b).

Figura7 - Capasdo M3 e M4

FAIND it M CITATURA S aves
BABA CEARMCAD W SORGOOWE I 4wl aCOND MSCal

ERCH hARA PUMMAAC ALY AR -
PRIOOLOMA DA EDUCACAD

Fonte: Brasil (1978c; 1978d).

TAMOL! SVESLAr AL IR LICEICIATLEA MM
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Figura 8 - Capasdo M5 e M6

SO L L N L A ¥ ST

CLBED INVERCIADAL B8 LICERCATURA AEha PALA CRAMMACAD (4 FCITINONTS B8 HABL ITACORS MAMCAS

BARA CEADACADS OF NOIEROMS DN AT ACSS LANCAY MR MRA MORMAALAL) MDA A
BT PARA FERMAAGALY DRNACKOCNCA MTATICA DE ENOINO BOD A MOMMA

DIDATICA € METCOOLOGIA APLICADAS DE ESTAMMO SUPERVISIONADO

AD ENEING OF 2° GRAL

Fonte: Brasil (1978e; 1978f).

E para fins de estudo das fontes, recorremos a Andlise de Contetido. Em Bardin (2011,
p. 37), “A analise de contetido ¢ um conjunto de técnicas de andlise das comunicages[...] um
leque de apetrechos; ou, com maior rigor, serd um unico instrumento, mas marcado por uma
grande disparidade de formas e adaptdvel a um campo de aplicacdo muito vasto: as
comunicagdes”. Segundo Oliveira et al. (2003), na area de educagdo, esse recurso pode ser, um
instrumento de grande utilidade em estudos. Para tanto, os dados produzidos s&o resultados de
entrevistas, questionarios abertos, discursos ou documentos oficiais, textos literarios, artigos de
jornais, emissdes de radio e de televisdo.

A Andise de Contelido se congtitui em trés etapas que se complementam: leitura
flutuante, unidades de registro e definicdo de categorias. A leitura flutuante € a apropriacéo do
texto, 0s movimentos que o pesquisador faz, suas primeiras anotagdes na busca de informagdes
contidas nas fontes.

Bardin (2011, p.147) explica que apds uma leitura flutuante, devem ser criadas as
categorias de analise, ou seja, “[...] rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos
[...] sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razéo das caracteristicas comuns
destes elementos. [...]”. E entendida como uma fase de pré-andlise, uma espécie de primeiro
contato com os documentos que serdo estudados.

Ao organizar o material de trabalho, parte-se para 0 segundo passo, que s&o as unidades
de registro. Elas sdo constituidas por palavras, conjunto de palavras ou temas. A terceira etapa

da pesquisa, consiste na definicdo das categorias. Esse momento € bastante relevante, a



111

categorizagao gera classes que relinem um grupo de el ementos da unidade deregistro. Nafigura

9, expressamos 0 movimento realizado para estudo das fontes histéricas:

Figura 9 - Movimento metodol 6gico da Andlise de Conteiido

Leitura
flutuante

Unidades de
registro

Categorias

Andise dos
dados

Fonte: Autoria prépriaem 2021.

Para tal proposito, realizamos uma leitura flutuante dos Manuais, a fim de sentir as
fontes, ouvi-las, estabelecer os primeiros contatos, ver regularidades, ou ndo, entender o
contexto em que foram escritas, com quais objetivos e para quem. Com isso, constatamos que
apresentam certo padrdo na estrutura, contendo: capa; equipe técnica do contrato MEC-
SEG/FGV; apresentacdo; onde explica que os Manuais se inserem no plano emergencial de
licenciatura plena para os professores destinados a parte de formacdo especial do curriculo do
Ensino de 2° Grau. Foi concebido com fundamento legal na Portaria Ministerial n® 396/1977,
do MEC, e naResolucéo n° 03/1977, do Conselho Federal de Educagéo.

ApOs essa apreciagdo inicial dos Manuais, passamos a refletir e selecionar quais
elementos seriam essenciais para serem trazidos a tese, no sentido de viabilizar o alcance dos
nossos objetivos. Feito esse trabalho, apresentamos o quadro 5 e 6, em que selecionamos 0s
seguintesitens: Titulo do Manual, quem o elaborou e nimero de paginas, seguido dos objetivos,
modulos e ou unidades tematicas e estrutura dos modulos e ou unidades teméticas de cada

documento. No quadro 5 sumarizamoso M1, M2 eo M3.
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Quadro 5 - Sumarizagdo dos Manuais de Cursos Emergenciais de Licenciatura Plena para
Graduacdo de Professores de Habilitagdes Basicas (M1, M2, M3)

Implantacdo das | Implantacdo das | Implantacdo das
habilitagbes béS| cas. | habilitagdes basicas. | habilitagdes basicas.
Curso emergencial de | Curso emergencial de | Curso emergencia de

licenciatura. plena para | |jcenciatura plena | licenciatura plena
graduacao de professores | nara  graguagio  de | para  graduagio  de
dsibh%pllltagoei basicas. | o otessores de | professores de
MANUAL/ edSI 0' Oiigar atormaGao | | ahilitagdes  basicas. | habilitacdes bési cas.
ELABORACAO F,\)/I "ageg Subsidios para | Subsidios para formacéo
o 6dulos para N L oy
/N° DE e formacdo pedagogica. | pedagdgica.
g pr of essores (M 1) : N . . ~
PAGINAS - Orientagdo Psicologia da educagio
Eugeéni aad / damasceno | educacional e| (M3)
Vi 6| raPrado/179 p oC ac' Onal M2
upacional M2) | Ajda  dudith  Alves
Mirian Garcia | Mareia Pires de
Nogueira/104 p. Magal hdes Gomes/191 p.
Oferecer subsidios a Tem funcdo | Conhecer a sequéncia
guantos se empenham integradora no | normal do
naimplantacdo das curriculo de | desenvolvimento afim de
OBJETIVOS habilitac6es basicas, habilitagdes basicas ja ter um padr&o que lhe
principal mente as que a ela deve caber 0 permita avaliar como se
Agéncias Formadoras de o d - esta procedendo a
recursos humanos. Pape €€ aproximar & evolucdo de cada aluno e,

experiéncias vividas deste modo atendé-lo
dentro e fora daescola

mai s adequadamente.

Modulos de preparacdo | Unidades teméticas: Unidades temdticas:

MODULOS/ | do corpo docente:
UNIDADES O Manua contempla | O Manual contempla 7

TEMATICAs | ©Manua contemplal0 | 17 unidades teméticas. | unidades teméticas.
modulos.
120h

Fonte: Autoria prépria baseada em Brasil (1978a; 1978b; 1978c).

Nota: Dados investigados e organizados a partir dos documentos intitulados: |mplantacdo das
habilitagbes basicas: Curso Emergencia de Licenciatura Plena para Graduagdo de Professores de
HabilitacGes Basicas. Subsidios para Formagdo Pedagdgica.

De acordo com as diretrizes do Contrato MEC-SEG/FGV e a orientagéo de sua equipe
técnica, os Manuais tém o objetivo de oferecer subsidios a quantos se empenham na
implantagdo das habilitagbes basicas, principamente as Agéncias Formadoras de recursos
humanos. Da forma como foram previstas no Parecer n® 76/1975, do CFE, as habilitacbes
basicas representam opcao valida para a viabilizagdo da Lei n° 5.692/1971, no que se refere a
qualificagdo para o trabal ho.

No item introducéo, é apresentado o objetivo de cada Manual. Na sequéncia, apresenta-

se 0s médulos e/ou unidades teméticas, para cada um desses modulos €/ou unidades, tem-se
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etapas a serem cumpridas. Cada uma delas, contempla a seguinte sequéncia: no caso dos
maodulos; introducdo, objetivos, pré-requisito, pré-teste, atividades, avaliacdo, atividades de
reforco, fluxograma explicando 0 movimento da organizacdo do modulo, e anexos, em que
estéo os textos indicados no item atividades.

Quanto as unidades tematicas, estdo dispostas nos Manuais em um quadro
demonstrativo, com a distribuicdo das unidades e respectivos pré-requisitos e cargas horérias
por etapa, periodo de execucdo e local. As etapas se organizam da seguinte maneira: objetivos,
umn quadro com conteldo/tempo/atividades/referéncias  bibliogréficas, sugestbes
metodol bgicas, avaliacdo, recuperacdo, bibliografia e anexos (leis, resolugdes, pareceres,

fichas, modelos, entre outros). No quadro 6, abordamos a sintese do M4, M5 e M6.

Quadro 6 - Sumarizagdo dos Manuais de Cursos Emergenciais de Licenciatura Plena para
Graduacdo de Professores de Habilitacdes Basicas (M4, M5, M6)

Implantagdo das Implantagéo das Implantagéo das
habilitactes basi cas. habilitagbes basicas. habilitagtes basicas. Curso
Curso emergencia de Curso emergencial de | emergencial de licenciatura
licenciatura plena licenciaturaplenapara | plenaparagraduagéo de
para graduacdo de graduacédo de professores de habilitagbes
professores de professores de béasicas. Subsidios para
habilitac6es basi cas. habilitactes basicas. formacao pedagdgica.
Subsidios paraformacéo | Subsidios para . ,
MANUAL/ pedagogi ca. formagdo pedagdgica. Pratica de En,s no sob a
ELABORACAO | Estruturae s forma de Estagio
/N° DE Funcionamento do Didética e Supervisionado (M6)
PAGINAS Ensino de 2° Grau metodologia Lydinéa Gassman, Mariade
aplicadasao Ensino 8
(M4) de 20 Grau (M5) Lourdes  Ferréra  de
Vera Vergara Edeves Oliveira, Nac_ija do_ Couto
ZéIiaGaIvgo/284 0. N&o constadadossobre | Vale e Aixa Pimentel
a eI aborag&)/G? p Bal’bosa Couti nh0/112 p
Compreender como 0 2° | Oferecer subsidios ao | Proporcionar ao
Grau encontra-se professor para ativar | licenciando, além do
organizado em termos suas aulas, tornando-as | amadurecimento
de estruturae significativas para os | Intelectual,
funcionamento. dunos e capazes de desenvolvimento de sua

potencialidade criativa,
elementosindispensaveis a
suaidentificagdo como
profissional .

contribuir para a
OBJETIVOS retencdo da
aprendizagem e sua
transferéncia para a
vida préaica, para a
solugdo de praoblemas
dodiaadia

(Continua...)
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(Continuagao)
Unidades Teméticas, | Unidades teméticas: Unidades temaéticas:
MODULOS | Unidadesteméticas:
UNIDADES O Manual contempla | O Manua contempla 20

TEMATICAS | © Manual cor}tgmplaS 12 unidades temédticas. | unidades tematicas.
unidades teméticas.

Unidades Temaéticas. | Unidades teméticas: Unidades tematicas:

MODULOS | Unidadesteméticas:
UNIDADES O Manual contempla | O Manua contempla 20

TEMATICAS | © Manual cor}tgmplaS 12 unidades temédticas. | unidades tematicas.
unidades teméticas.

As unidades teméticas Asunidadesteméticas | As unidades teméticas estéo
estdo dispostas no Manual | est&o dispostas no dispostas no Manual em um
em 4 etapas. Manual em 4 etapas. guadro demonstrativo com
Cada etapa se organizada | Cada etapa se organiza | adistribuicdo das unidades
seguinte maneira: da seguinte maneira: € respectivos
objetivos, um quadro objetivos, um quadro | pré-requisitos e cargas
contendo: contendo: horarias por etapa, periodo
unidades/contetidos/temp | unidades/contelidos/te | de execucdo elocal.
oeatividadese mpo e atividades e Contém 7 etapas.
ESTRUTURA | referéncias bibliogréficas, | referéncias Cada etapa se organiza da
DOS sugestéo metodol dgica, bibliogréficas, seguinte maneira: objetivos,
MODULOS | avaliacéo, recuperacao, sugestso um quadro contendo:
CH bibliografia e anexos. metodol 6gica, unidades/contetidos/tempo
Total: 106 h avaliacgo, e atividades e referéncias

bibliograficas, sugestéo

recuperacgao, . S
bibliografia e anexos. metodol ogica, _avgl 1320,
Total- 105 h recuperacdo, bibliografiae
anexos.
Total: 375 h

Fonte: Autoria propria baseada em Brasil (1978d; 1978e; 1978f).

Nota: Dados investigados e organizados a partir dos documentos intitulados: Implantagéo das
HabilitacOes Basicas: Curso Emergencial de Licenciatura Plena para Graduagdo de Professores de
HabilitacGes Basicas. Subsidios para Formagdo Pedagdgica.

Com avisualizagdo de todos os el ementos dispostos, passamos a esquadrinhar asfontes.
Nas palavras de Bardin (2011, p. 96), “O corpus € o conjunto dos documentos tidos em conta
paraserem submetidos aos procedimentos analiticos”. Compor NOSSO COrpus se constituiu numa
tarefa laboriosa, tivemos que fazer escolhas para a constituicdo de um plano de andlise.
Geramos mais de 900 paginas na soma de todos os Manuais. O que fazer com todo esse
material? Quais caminhos seguir? De que maneira realizar as escolhas adequadas ao objetivo
da pesquisa? Essas questbes comegaram a nos perseguir. E, com vistas a dirimir as davidas
impostas, seguimos as proposi goes apresentadas por Bardin (2011).

Para a construcéo dos quadros 6 e 7, primeiro fizemos o download dos Manuais,
salvamos em uma pasta no computador e durante a leitura, fomos destacando nos proprios

documentos 0 que considerdvamos mais relevante para compor 0 resumo. Posteriormente,
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abrimos um arquivo no Microsoft Word, organizamos um texto sintese referente a cada Manual
estudado, seguindo a estrutura descrita nos quadros 5 e 6 anteriormente apresentados.

Por conseguinte, realizada essa primeira parte da pré-andlise, avancamos paraasegunda
fase, elencamos algumas unidades de registro regulares nos Manuais. Consoante Bardin (2011,
p. 101), “Os resultados brutos sdo tratados de maneira a serem significativos (falantes) e
validos”. Desse modo, com leituras mais apuradas das fontes em tela, percebemos que alguns
termos apareciam recorrentemente em todos os documentos analisados.

A fim de constatarmos tal fato, aplicamos a seguinte metodologia: abrimos cada
documento PDF e na barra superior direita, no item “procurar”, escrevemos cada uma das
palavras ou termos. Consequentemente, o PDF exibia na margem direita a quantidade de vezes
gue a expressdo aparecia naguele Manual e ainda destacava na cor azul a ocorréncia do
vocabulo. Nesse processo, inicialmente encontramos 17 unidades de registro conforme

apresentamos na figura 10:

Figura 10 - Unidades de registro

Qualificacdo

Profissionalizagdo Controle Terminalidade para o trabalho Eficiéncia
- : Mercado de S
Eficacia Treinamento frabalho Tecnicas Modelo
Desenvolvimento Ficha Dt Comportamento
individuais
Roteiro Resultados Avaliacdo

Fonte: Autoria propriaem 2021.

Tomando como referénciaas unidades de registro sel ecionadas, €l encamos as categorias
de andlise agrupando conjunto de palavras que oferecessem a compreensdo de um contexto e

gue dialogassem com 0s objetivos da pesquisa em tela. A repeticdo de palavras e/ou termos
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pode ser a estratégia adotada no processo de codificaco para serem criadas as unidades de
registro e, posteriormente, categorias de andlise iniciais (Bardin, 2011). Executamos esse
procedimento com os seis Manuais com o objetivo de levantar as nossas categorias, como

demarca afigura 11, considerando a significancia das palavras e termos.

Figura 11 - Categorias e unidades de registro

*Desenvolvimento
»Comportamento
*Resultados
Diferencasindividuais

*Mercado de trabalho
*Qualificacdo para o traba ho
Profissionalizagdo
*Terminalidade

«Eficiéncia

«Eficacia

*Técnicas
*Treinamento
*Modelo
«Controle

*Avaliacéo
*Roteiro
*Ficha

Fonte: Autoria propriaem 2021.

Com esse delineamento metodol 6gico, inauguramos a fase de andlise e interpretacdo
dos dados, propriamente dita, de maneira que pudessem ser significativos fazendo uso, em
nosso caso, de 4 tabelas (2,3,4 e 5), concernentes as seguintes categorias: Comportamento,
Formagdo para o Trabalho, Métodos de Ensino e Instrumentos de Aprendizagem,
respectivamente.

Esse trabalho pormenorizado foi relevante, pois permitiu um estudo aprofundado dos
dados, umavez que, a cadapasso, faziamos diversas| eituras dos mesmos, o que nos possibilitou

ir percebendo detalhes, gjustes e redirecionamentos de rota. Nesse caminho, fomos ainhando
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as categorias ao problema e a0 objetivo da pesquisa. E sobre tais elementos, que tratamos na

proxima subsecgo.

4.2 UMA ANALISE DAS TEORIAS PEDAGOGICAS PRESENTES NOS MANUAIS
DESTINADOS A FORMACAO DOCENTE DURANTE A VIGENCIA DA LElI N°
5.692/1971: VALORIZACAO NOS MEIOS, INSTRUMENTOS E METODOS DE ENSINO

4.2.1 Comportamento

Na proposicdo de Moreira (2015, p. 12) uma teoria € uma tentativa humana de
sistematizar uma area de conhecimento, uma maneira especifica de ver as coisas, de explicar e
resolver problemas. Complementa: “Uma teoria de aprendizagem ¢ entdo uma construgdo
humana para interpretar sistematicamente a &ea de conhecimento que chamamos
aprendizagem [...]”. Ent8o, as teorias que 0 ser humano constroi para sistematizar seu
conhecimento, so formadas de conceitos e principios.

Os conceitos, so signos que evidenciam regularidades em objetos ou eventos, ja 0s
principios, sdo relacdes entre conceitos, no entanto, sdo mais abrangentes e envolve muitos
conceitos e principios. As teorias comportam sistemas de valores que se pode chamar de
filosofias ou visdes de mundo.

S0 trés as filosofias implicitas as teorias da aprendizagem: a comportamentaista
(behaviorismo), a humanista e a cognitivista (construtivismo), entretanto, nem sempre se pode
enquadrar determinada teoria de aprendizagem numa soO corrente filosofica. A visdo de mundo
behaviorista, centra-se nos comportamentos observaveis e mensuraveis do sujeito, nasrespostas
que ele da aos estimul 0s externos, ou sgja, na consequéncia.

Segundo Bock, Furtado e Teixeira (1999) as teorias da aprendizagem sdo reunidas em
duas categorias: as teorias do condicionamento e as teorias cognitivistas. No primeiro grupo,
estdo as teorias que definem a aprendizagem pelas suas consequéncias comportamentais e
enfatizam as condi¢cdes ambientais como forgas propulsoras da aprendizagem. No segundo
grupo, estéo as teorias que definem a aprendizagem como um processo de relagdo do sujeito
com o mundo externo e que tem consequéncias no plano da organizagdo interna do
conhecimento, ou sgja, organizagao cognitiva.

A teoria humanista enfatiza as relacfes interpessoais, na construcdo da personalidade
do individuo, no ensino centrado no aluno, em suas perspectivas de composi¢do e coordenagdo

pessoal darealidade, bem como em sua habilidade de operar como ser integrado (Lima, 2018).
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A Teoria cognitiva surgiu nos Estados Unidos entre as décadas de 1950 e 1960 como
uma forma de critica a0 Comportamentalismo, que postulava, em linhas geras,
a aprendizagem como resultado do condicionamento de individuos quando expostos a uma
situacéo de estimulo e resposta. Os processos cognitivos envolvem raciocinio, linguagem,
memoria, abstracdo. Entre os principais cognitivistas, destacam-se: Piaget, Wallon e Vigotski
(Bock; Furtado; Teixeira, 1999).

Uma ideia basica do behaviorismo, € a de que o comportamento é controlado pelas
consequéncias, se o0 resultado for bom para o sujeito, haverd uma tendéncia de aumento na
frequéncia da conduta, do contrério, a propensio de resposta podera diminuir. E justamente
sobre essateoriado comportamento que tratamos nesta subsecéo. Paratal, organizamosatabela
2 que mostra a recorréncia das unidades de registro dentro da categoria “Comportamento” nos
Manuais analisados, com o objetivo de verificar como se deu a formacéo de professores na
circunstanciadaLel n°5.692/1971.

Tabela 2- Compéndio da Categoria 1 “Comportamento”

Unidades de registro Recorréncia das palavras
M1 M2 M3 M4 M5 M6 TOTAL
Desenvolvimento 30 12 159 129 7 49 386
Comportamento 1 1 120 8 3 2 135
Resultados 18 12 19 15 9 16 89
Diferengasindividuais 3 1 21 18 0 0 43

Fonte: Autoria prépriaem 2021.

Em face do exposto, a palavra desenvolvimento, aparece nos Manuais em 386 ocasi 6es
diferentes, seguido dos termos, comportamento, 135; resultados, 89 e diferencas individuais,
gue consta em 43 situagdes. 1sso revela que a teoria de aprendizagem behaviorista sustentou
todo um enfoque tecnol 6gico ainstrugdo que, durante muito tempo, especia mente nas décadas
de 1960 e 1970, perpassou as atividades didaticas em qualquer matéria de ensino.

Boa parte da acdo docente era centrada em apresentar estimulos e, reforgos positivos,
com 0 objetivo de aumentar ou diminuir a frequéncia de determinados comportamentos dos
alunos. Os conhecimentos gque os alunos deveriam aprender, eram pontuados em termos de

comportamentos observaveis. A pedagogia tecnicista tem como base de sustentagdo tedrica a


https://www.infoescola.com/educacao/aprendizagem/
https://www.infoescola.com/biografias/jean-piaget/
https://www.infoescola.com/biografias/vigotski/
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psicologia behaviorista, a engenharia comportamental, a ergonomia, a informatica e a
cibernética, com inspiracdo filosofica neopositivista e 0 método funcionalista (Saviani, 2011).

Em 1970 foi editado o livro de Frederick Taylor, intitulado Principios de administracdo
cientifica. Em 1971 foi 0 momento da obra de C. W. Churchman, Introducdo a Teoria dos
Sistemas. Também em 1970 se encontrava na 22 edicéo o livro de Burrhus Frederic Skinner,
Ciéncia e comportamento humano. O préprio Skinner fez uma “Apresentacdo a edicao
brasileira” explicando sobre a relevancia de uma ciéncia util do comportamento.

Esse mesmo autor publica em 1972, o livro Tecnologia do ensino. Nesse ano foram
publicados dois volumes de Taxionomia dos objetivos educacionais, o primeiro sobre “dominio
cognitivo” de Bloom, Engelhart ¢ Furst e o segundo sobre “dominio afetivo” de Bloom,
Krathwohl e Masia. Os autores se empenham em transpor a classificagdo de taxionomia
aplicada a animais e plantas para 0 campo educacional, neste sentido, o behaviorismo busca
tratar 0 ser humano como um organismo que age no ambiente natural, com énfase no seu
comportamento e hdo na sua consciéncia (Saviani, 2011).

A emergénciade novas ideias pedagdgi cas também se evidencia em artigos publicados
nos periodicos da &rea, como por exemplo, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. O
nimero 93, de janeiro/marco de 1964, apresenta um contelido que remete a crise da pedagogia
nova, apontando nadirecao da pedagogiatecnicista. Osreferidos artigos séo de Anisio Teixeira,
“Plano e finangas da educacdo”, e de Joaquim Farias Gois Filho, “A cooperagdo entre a
universidade e a induastria”. Encontra-se, também, de Gildasio Amado, “Ginasio moderno”, que
discute sobre 0s ginasios orientados para o trabal ho.

A tendénciatecnicista vai ganhando corpo com artigos sobre 0os mais variados temas:
Métodos, recursos audiovisuais, processo de comunicacdo, Tv Educativa, planejamento,
economia da educacdo, ensino técnico, reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, crianca carente,
educacdo das pessoas com deficiéncia, pds-graduacdo, arte-educacdo, ensino supletivo,
filosofia da educacéo, avaliacdo, educacdo e emprego, tecnologia educacional, educacéo do
superdotado e pré-escola.

Concomitantemente, ao predominio da tendéncia tecnicista, emergiu, na década de
1970, um conjunto de estudos que sd&o resumidos sob a denominagdo tendéncia critico-
reprodutivista. Essa abordagem se denomina critica porgue se sustenta na tese de que €
impossivel compreender a educacéo se ndo for a partir dos seus condicionantes sociais, pois, a
estrutura econdmica condiciona o fendmeno educativo e é reprodutivista devido se constatar

que a funcdo basica da educagdo é a reproducdo do estado atual das coisas. Essa concepgdo se
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subdivide em trés, sendo elas:. teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica, teoria
da escola enquanto aparel ho ideol 6gico de Estado e teoria da escola duaista.

De modo bem geral, Saviani (2011) explica que ateoria do sistema de ensino enquanto
violénciasimbdlicafoi pontuado naobra A reproducéo: elementos para umateoria do sistema
de ensino, de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1975 apud Saviani, 2011). Os autores
explicam que ha umaimposi ¢do da cultura por meio da A utoridade Pedagogicaerealiza-se pelo
Trabalho Pedagdgico e ao se reproduzir a cultura dominante, contribui para reproduzir a
estrutura das rel agdes de forca sociais.

Ja a teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico de Estado, foi ilustrada no texto de
Althusser (g/d.), Ideologias e aparel hos ideol 6gicos de Estado, publicado narevista La Pensée,
em julho de 1970. Althusser, analisa os aparelhos repressivos e os aparel hos ideol 6gicos. Os
primeiros funcionam pela violéncia e secundarizam a ideologia e 0s segundos prezam pela
ideologia e deixam a repressdo em segundo plano. Ha diferentes Aparelhos Ideoldgicos de
Estado (AIE), como: religioso, escolar, familiar, juridico, politico, sindical, da informacéo e
cultural. Nesse contexto, a escola se torna o espaco de reproducdo das relages de producéo
capitalista (Saviani, 2011).

E a teoria da escola dualista foi produzida por Christian Baudelot e Roger Establet
(1971) nolivro L école capitaliste em France. Segundo essateoria, aprincipal funcdo daescola,
€ aincul cacdo daideologia burguesa, por meio daincul cacéo e do recalcamento, asujeicéo e 0
disfarce da ideologia proletéria. A escola é compreendida como aparelho ideoldgico da
burguesia e a servico dos seus interesses. A tendéncia critico-reprodutivista criticou o
autoritarismo, e a pedagogiatecnicista (Saviani, 2011).

A partir da segunda metade dos anos 1970, essa tendéncia deu margem para inimeras
andlises criticas da politica educacional brasileira em artigos, dissertacGes de mestrado e teses
de doutorado. Como por exemplo, os trabalhos de Luiz Anténio Cunha (1975), Educacéo e
desenvolvimento social no Brasil, que analisa os condicionantes sociais da educacao brasileira
no periodo pos-64, inspirado na teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbolica, de
Bourdieu-Passeron e o de Béarbara Freitag (1977), Escola, Estado e sociedade, que trata sobre a
educacdo brasileirano periodo de 1964 a 1975.

Essas teorias critico-reprodutivistas fizeram uma critica contundente a sociedade
capitalista. Porém, sdo teorias sobre a educacéo e ndo teorias da educacdo. Ou sgja, ndo se
constituem em pedagogias. Faziam criticas a educagdo vigente, mas ndo apresentavam

alternativas, ndo havia proposi¢éo de como lidar com as escolas.
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Durante a década de 1980, houve uma expressiva ampliacdo da producdo académica-
cientifica, largamente divulgada por cerca de sessenta revistas de educacdo que surgiram nesse
periodo, bem como um elevado nimero de livros. Assim, a area da educacdo atingiu um nivel
de amadurecimento. Dentre as revistas, as que mais se destacaram foram Educacéo &
Sociedade e Associacdo Nacional de Educacéo (ANDE).

Nesta linha de raciocinio, com o processo de abertura democrética, os partidos de
oposi¢do ao governo militar comegam a chegar as prefeituras e governos estaduais e seiniciaa
campanha reivindicando eleicdes diretas para presidente da Republica, a organizacdo e
mobilizacdo de educadores, as conferéncias brasileiras de educacdo, a producdo cientifica
desenvolvida nos programas de pos-graduacdo convergem para a ascensdo de propostas
pedagdgicas contra hegemonicas.

Nessa conjuntura as ideias pedagogicas contra hegemdnicas continham ambiguidade,
pois apresentavam certa dubiedade e heterogeneidade que versava desde os liberais
progressistas aos radicais anarquistas. Neste sentido, segundo Saviani (2011) Snyders
denomina esse conjunto de propostas contra hegeménicas de pedagogias de esquerda. As
propostas inspiradas na concepcao libertadora se encaixavam na expressao educagdo popular e
advogavam uma educacao do povo e pelo povo, para 0 povo e com 0 povo.

Surgiram propostas de inspiracdo libertaria, em consonancia com 0s principios
anarquistas, se assumem como pedagogia da pratica. Oder José dos Santos, publicou, em 1985,
0 artigo Esbogo para uma pedagogia da pratica. Ele defendia que o saber gerado na prética
social, ndo é considerado pela escola, mas defende que € justamente esse saber que deve ser
valorizado no processo de ensino.

Ja a proposta formulada por José Carlos Libaneo recebe o nome de pedagogia critico-
socia dos contetidos proposta no livro Democratizagcdo da escola publica, publicado em 1985.
Sua obra tem base marxista, aborda o trabalho docente sob a perspectiva didético-pedagdgica
e dialoga com o movimento dadidética critica, que se desenvolveu ao longo da década de 1980,
tendo como canais de comunicacdo os seminarios denominados de Didética em questéo e pelos
Encontros Nacionais de Didética e Prética de Ensino (ENDIPES).

Libaneo apresenta sua concepcao no livro A democratizacgo da escola pablica, em que
distingue as tendéncias pedagbgicas em duas modalidades. as pedagogias liberais e as
pedagogias progressistas. As primeiras se subdividem em: tradicional, renovada progressivista,
renovada ndo-diretiva e tecnicista. As segundas, se organizam em: libertadora, libertaria e

critico-social dos conteidos. E para explicar cada uma dessas pedagogias, o autor considera os
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seguintes elementos: papel da escola, contetidos do ensino, métodos de ensino, relacionamento
professor-aluno, pressupostos de aprendizagem e manifestagdes na prética escolar.

Por conseguinte, a proposta contra hegeménica nomeada pedagogia historico-critica
toma como base as discussoes encadeadas na primeira turma de doutorado em educacdo da
PUC-SP em 1979. Teve como primeira tentativa de sistematizacdo o artigo Escola e
democracia: paraaém dateoriada curvaturadavara, publicado na RevistadaANDE, em 1982,
que em 1983 veio aintegrar o livro Escola e Democracia. Em sintese, a pedagogia historico-
critica tem relacdo com a concepcao dialética, pois apresenta afinidade com o materialismo
histérico, no que se refere as suas bases psicoldgicas, como a psicologia desenvolvida pela
Escola de Vigostski. A educacdo € entendida como mediacdo da prética social. O método
pedagdgico, parte dessa prética (Saviani, 2011).

No tocante aos Manuais estudados, notamos a presenca da teoria comportamentalista e
na figura 12 destacamos um excerto sobre a unidade de registro desenvolvimento, situada na
pagina 43 do M 3:

Figura 12 - Objetivos da disciplina Psicol ogia Educaciona no Manual de Psicologiada
Educacéo

ETAPA DISCIPLINA PSICOLOGIA LOCAL CARGA HORARIA
87 EDUCACIONAL AGENCIA 15 horns

EXECUCAC: JANEIRO E FEVEREIRO DE 1981

OBJETVO

¢« Conosfuar Psoologm 0o Dessmvovimenio

o jdenthcer o5 falones Que Infleom no Ceseevolvmenic &0 naviduo

¢« Caaclergar 05 precipos oo desenvohamento refeientes 505 aspecios fisico cogndme, emooonyd e socsl siaves ds
ondise de putores contempotireos

« Apdcar prrcpos o2 Pocologs 00 Desarmahamenio 1o Gagndson o sohucao o stisscies-crobiama de sals 0e auls
decorardes de dehoBnc no deseavohamento do iIndvida
¢ Integrar 05 conheamantos de Pacologe Educacional 80¢ peocadmantos 03 ssa oe i

Fonte: Brasil (1978c).

Como demarca a figura 12, os objetivos comportamentais, definiam o que os alunos
deveriam ser capazes de fazer, em quanto tempo e sob quais condi¢des. Parafins de avaliagéo,
observava-se se as condutas definidas previamente eram apresentadas pelos alunos ao fina da

instrucao.
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A designacdo dos objetivos comportamentais € propria do modelo behaviorista, cujo
foco essencia € o comportamento que é passivel de ser observado e mensurado. Sua
explicitagdo oportuniza aos alunos umaideia do que se desgja atingir em uma dada matéria. Por
meio da compreensdo desses objetivos, o professor e 0 auno acompanham o itinerério a ser
percorrido para se atingir as metas do processo instrucional.

Sobre os principios do behaviorismo subjacentes aos Manuais, tratamos em organizar o
quadro 7 com uma sinopse sobre essa teoria, apresentando seus tedricos e pressupostos

defendidos por cada um deles.

Quadro 7 - Pressupostos do behaviorismo

Teoricos Pressupostos defendidos
Ivan Petrovich Pavlov (1849-1936) A teoria do fisiologista russo Pavlov, refere-se a
aprendizagem como substituicdo de estimulo.
Segundo L efrancois (2008) Pavlov percebeu que
alguns dos cées que estavam em seu |laboratério
comecavam a salivar antes de serem alimentados
€ Viu que isso s acontecia com 0s cdes que ja
estavam ai ha algum tempo. Para explicar os
motivos que levavam o0s caes a salivarem, ele
desenvolveu uma série de experimentos
denominado de condi cionamento cléssico.
Edward Lee Thorndike (1874-1949) O norte-americano Thorndike afirmava que a
aprendizagem consiste na formag&o de ligacéo
estimulo-resposta que assumem a forma de
conexdes neurais. Para e€le, a concepcdo de
aprendizagem estsujeitaatrésleisprincipais: le
do efeito; quando uma conexéo é seguida de uma
consequéncia satisfatéria ela é fortalecida. A le
do exercicio; se refere ao fortalecimento das
conexdes com a prética e o enfraguecimento ou
esguecimento  quando a prética sofre
descontinuidade e alel daprontiddo; é despertada
por ajustamentos preparatorios.
John Broadus Watson (1878-1958) Watson, é considerado o fundador do
behaviorismo no mundo ocidenta. Sua
preocupacao era com os aspectos observaveis do
comportamento. Segundo Lefrancois (2008) em
1913, Watson escreveu um artigo citado como o
manifesto behaviorista, intitulado “A psicologia
como o behaviorista a vé”.
O behaviorismo de Watson eramais centrado nos
estimulos do que nas consequéncias e foi
influenciado pelo condicionamento cléssico do
russo lvan Pavlov.

(Continua...)
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(Continuagao)

Edwin Guthrie (1886-1959) O behaviorismo do norte-americano Guthrie, é
muito préximo do que defende Watson e
influenciado pelo seu condicionamento classico.
Porém, para ele, se algo é feito em uma dada
situacdo, provavelmente serd feito novamente
diante de uma mesma situaco.

Clark Leonard Hull (1884-1952) O norte-americano Hull, foi o tedrico
behaviorista mais formal. Sua teoria consiste em
um sistema dedutivo-hipotético, uma estrutura
l6gica de postulados e teoremas, proxima a
estrutura da geometria euclidiana. A teoria de
Hull é do tipo Estimulo (E) que afeta o
Organismo (O) e tem como resultado a Resposta
(R).

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) Skinner, foi um psicologo norte-americano,
nascido na Pensilvania em 1904, criou o que ele
denominou de “analise experimental de
comportamento”, um método que oportuniza
prever e controlar cientificamente o
comportamento. Cursou doutorado em Harvard,
em 1931 e em 1947 regressou como professor e
pesguisador. Até a sua morte, dedicou-se a
elaboracdo da filosofia behaviorista. E um dos
expoentes da psicologia do século XX. A teoria
behaviorista de Skinner teve forte influéncia na
metodologia e materiais utilizados em sala de
aula, no ensino das mais diversas disciplinas,
principalmente nas décadas de 1960 e 1970.
Fonte: Autoria propria baseada em Lefrancois (2008) e Moreira (2015).

Na concepcdo de Castro (2016), a andlise do comportamento faz parte do ramo
conhecido como behaviorismo no campo da psicologia. Behaviorismo ¢ um termo “guarda-
chuva” que comporta diferentes vertentes com semelhangas, mas também relevantes
divergéncias tedricas. Castro (2016) cita Ruiz (2015) que organiza o behaviorismo em trés
ramos.

O primeiro, fundado por John Broadus Watson, € conhecido como behaviorismo
classico ou metodol 6gico. O segundo, nominado de behaviorismo cognitivo engloba trabalhos
de Albert Bandura, de Edward Tolman e Clark Hull, além de outros autores. O terceiro ramo,
€ 0 behaviorismo radical desenvolvido por Burrhus Frederic Skinner. O que une todas estas
tendéncias sob a mesma nomenclatura, € aideia central de gue uma ciéncia do comportamento
€ possivel.

Segundo Lefrangois (2008) o behaviorismo surgiu como uma reagéo ao mentalismo, a
psicologia deveria ocupar-se do comportamento e ndo da consciéncia, de estimul os e respostas

e ndo de imagens e idelas. O termo behaviorismo foi utilizado pela primeira vez por John
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Broadus Watson em um artigo publicado em 1913, que tem como titulo “Psicologia: como os
behavioristas a veem.” AsS teorias comportamentalistas cléssicas, apresentam trés
caracteristicas: buscam uma objetividade impecével, explicam os comportamentos por meio de
associagoes estimul o-resposta e fazem poucas referéncias as interagdes do comportamento.

O cognitivismo, por sua vez, surge como uma reacdo ao behaviorismo classico, a
exemplo da teoria alema da Gestalt e 0o behaviorismo intencional de Tolman. As teorias
cognitivistas mais conhecidas sdo as de Piaget, Bruner e Ausubel. Porém, as primeiras sdo as
da Gestatl, de Tolman Lewin e ateoria neuropsicol gica de Hebb.

A proposta do canadense Donal Hebb (1904-1985), tem a ver com processos mentais
superiores, sendo um posicionamento que o afasta bastante do behaviorismo tradicional.
Processos mentais superiores, sdo atividades mediadoras entre estimulos e respostas, pois
algumas vezes as pessoas ndo reagem de forma imediata ao estimulo, h& um tempo entre a
percepcao do estimulo e a emissdo de uma resposta. Seu modelo, € em parte, neurobiol dgico,
em que fez uso sobre o0 que se sabia sobre neurénios a época. Como resultado, os neurénios séo
ativados por estimulacdo, ativam uns aos outros e impulsionam glandulas ou musculos
(Lefrancois, 2008).

Para Hebb, pensamento equivale a mediacdo entre estimulo e resposta, e mediacdo, é a
atividade em aglomerados de neurdnios. Explica que a area ativada do cortex determina a
experiéncia subjetiva e ndo a atividade neuronal em si. Logo, um certo estimulo afetard sempre
amesma érea do cortex. A aguisicdo de processos mediadores aprendidos é consequéncia da
repetida apresentacdo do mesmo estimulo, o que leva a formacdo de associaches de
aglomerados. Nessa Gtica, a aprendizagem é a facilitacdo permanente da conducéo entre
unidades neurol égicas.

A teoria do norte-americano Edward C. Tolman (1886-1959) é uma transicdo entre o
behaviorismo e o cognitivismo. Para ele, todo o comportamento humano ou ndo, é intencional,
dirigido por meio de cognicdes, a algum objetivo. O behaviorismo de Tolman é intencional e
molar, ele queria explicar que ha véarias maneiras de fazer determinadas coisas. Para isso,
utilizou a cognicdo como varidvel interveniente entre estimulos e respostas. Assim, a
experiéncia com certos estimulos e recompensas leva ao desenvolvimento de cognigdes que
dirigem o comportamento (Lefrancois, 2008).

Compreendido isto, Gestalt € apalavraaemaparaconfiguragao, organizacdo e serefere
sempre a um todo. A psicologia da Gestalt, também chamada de fenomenoldgica, enfatiza
sistemas holisticos, em que as partes estdo inter-relacionadas. O ser humano néo percebe

estimulos isolados, mas estimulos que formam configuragdes significativas. O movimento
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gestaltista surgiu na Alemanha, como reacdo ao estruturalismo, que isolava os elementos do
pensamento.

Para os gestaltistas, dissecar a consciéncia destruia 0 que havia de mais relevante nela.
Max Wertheimer, é considerado o fundador da psicologia da Gestalt e trabalhou com dois
colegas: Wolfang Kohler e Kurt Koffka. O conceito popular mais importante dessa teoria para
0 estudo da aprendizagem é o de insight, que € definido como uma stibita percepcgéo de rel acbes
entre elementos de uma mesma situagdo problema.

Todavia, 0 behaviorismo surge nessa mesma época, nos Estados Unidos, também era
contrario ao estruturalismo, porém o seu foco era que a psicologia deveria ocupar-se do
comportamento e ndo da consciéncia. Segundo Silva (2017) a década de 1960 foi um periodo
de experimentacdo educativa, com os movimentos de educacdo popular e a consolidacéo dos
colégios de aplicagéo.

Por consequéncia, na primeira metade do século XX, o movimento pedagdgico
renovador comega a perder forgas no ambito educativo, com a disseminacéo daideia de que a
escola dava muita énfase a crianga e pouca relevancia ao contelido escolar. Por sua vez, esse
movimento foi desembocado pela reacdo americana ao progresso tecnoldgico da Unido
Soviéticagque lancou o satélite artificial chamado Sputnik |, em Orbita ao redor da Terra, em 04
de setembro de 1957.

Esse fato teria evidenciado a superioridade do sistema de organizacdo cientifica e
educativa soviética. Em face desse acontecimento, os Estados Unidos trataram de reestruturar
0 seu sistema de educacdo e formacdo profissional. Esse movimento foi intitulado de
Competency Based Teacher Education, definiu o conceito de competéncia como algo adequado
a0 desempenho qualificado para ser admitido a, ou ser capaz de, ou Sga, uma preparacao
adequada para o trabalho. A base dessa dinémica foi a teoria behaviorista, que se ancora na
mudanca de comportamento e pressupde a adaptacéo do individuo ao meio socia (Silva, 2017).

Nesse sentido, ao estudar o behaviorismo, Carmo e Batista (2003) defendem que na
abordagem tecnicista ha tragos do behaviorismo metodol 6gico Estimulo-Resposta (S-R). Esse
paradigma explica apenas uma parcela muito pequena dos comportamentos humanos, os
chamados comportamentos reflexos ou respondentes e os comportamentos reflexos ou

respondentes condicionados. Segundo Guimaréaes (2003, p. 63):

[...] Comportamentos reflexos ou respondentes sGo aqueles em que um
estimulo esta diretamente relacionado a uma determinada resposta do
organismo, ou sgja, determinado estimulo elicia determinada resposta em um
organismo. Esse tipo de estimul o € chamado de estimul o incondicionado. Por
exemplo, quando um sujeito levanta a pernaimediatamente apds 0 médico ter
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batido com um martelo em seu joelho, ele esta se comportando dentro desse
modelo S—R, e esse comportamento de levantar a perna é um comportamento
reflexo. O comportamento reflexo condicionado, por sua vez, € um pouco
diferente, pois necessita de aprendizagem, uma vez que nesse tipo de
comportamento um estimulo neutro sera pareado com um estimulo
incondicionado para que, futuramente, esse estimulo neutro seja capaz de
produzir no organismo a mesma resposta que o estimulo incondicionado,
passando, entdo, a ser chamado de estimul o condicionado.

Como exemplo, Guimaraes (2003) citaa experiénciade Ivan Pavlov com cées, onde ele
pareia o som de uma campainha com a apresentacdo de comida e, depois de certo tempo, o
cachorro saliva apenas com a apresentacdo do som da campainha, sem precisar da comida. Por
isso, 0 behaviorismo de Watson ficou conhecido como psicol ogia estimul o-resposta. Suateoria
apresentava grandes problemas para explicar uma série de comportamentos.

E nesse meandro, que Skinner passa a explicar comportamentos que ndo cabem no
paradigma estimulo-resposta. E para tanto, €lucida-os a partir da nogdo de comportamento
operante. Enquanto o behaviorismo radical, é representado especialmente por Skinner que ndo
considera 0 ser humano como uma pagina em branco e focaliza o estudo cientifico do
comportamento.

Ele ndo se considerava um tedrico da aprendizagem, ndo concebia seu trabalho como
uma teoria, mas como uma andise das relagdes funcionais entre estimul o e resposta. Segundo
Lefrancois (2008) as ideias mais relevantes de Skinner devem muito a Charles Darwin e a
Edward Thorndike.

Conforme as proposicdes de Skinner (1974), o behaviorismo ndo é a ciéncia do
comportamento humano, mas a filosofia dessa ciéncia. Surgem muitos problemas na
compreensdo do behaviorismo, isso se deve ao fato, do comportamento humano ser um campo
bastante delicado. Ele estudou as causas do comportamento, questionava: por que as pessoas se
comportam de determinada maneira? Como alguém poderia ser induzido a comportar-se de
certa forma? H& uma tendéncia a se dizer, que se uma coisa segue a outra, aguela foi
provavelmente causada por essa.

Nestadirecdo, acrescenta que apessoacom aqua estamos maisfamiliarizados € anossa
propria pessoa, diversas das coisas que observamos, pouco antes de agir ocorre em nossos
organismos e € fécil entendé-las como causas do nosso comportamento. Normalmente,
sentimos fome quando nos alimentamos e por iSSo presumimos que comemos, porque sentimos

anecessidade de comer.
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Para tanto, indaga: Onde estéo esses sentimentos e estados mentais? E responde que
estdo situados na mente (Skinner, 1974). Logo, ao analisarmos 0 M3 percebemos o destaque
que é dado para essas ideias skinnerianas, como Vvisualizamos no excerto a seguir:

Figura 13 - Proposi¢des de Frederic Skinner no Manual de Psicologia da Educagéo
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Fonte: Brasil (1978c).

Nafigura 13, notamos toda a énfase que 0 M3 expde no que tange as proposi¢des gerais
de Skinner, em gue aponta sobre condicionamento cléssico, comportamento, reforco positivo e
negativo.

Quanto a questdes, Skinner (1974), explicita que a teoria do conhecimento
nominada de Fisicalismo sustenta que quando temos sentimentos estamos encarando estados
ou atividades de nossos cérebros. No entanto, ndo podemos antecipar o que uma pessoa fara
observando 0s seus sentimentos ou 0 sistema nervoso, ademais, ndo temos a capacidade de
modificar o comportamento, mudando o seu cérebro.

De acordo com o Estruturalismo, a descoberta de principios organizadores na estrutura
do comportamento, pode possibilitar apreviséo de casos de comportamento que aindando havia
acontecido. A estrutura, ou organizagdo do comportamento, pode ser estudada como uma

funcéo da época ou daidade.
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Ou sga, 0 estruturalismo revelade que maneira as pessoas agem, porém esclarece pouco
sobre porque se comportam de uma ou de outra maneira. O behaviorismo metodol 6gico volta
a atencdo para 0s antecedentes genéticos e ambientais. O behaviorismo radical, questiona a
natureza daquilo que é sentido ou observado, e desviou a aten¢do da auto-observacéo e do

autoconhecimento. Skinner (1974, p. 31) explica:

Uma andlise behaviorista ndo discute a utilidade prética dos rel atos acerca do
mundo interior, o qual € sentido e observado introspectivamente. Eles sdo
pistas (1) para 0 comportamento passado e as condicBes que o afetaram, (2)
para o comportamento atual e para as condi¢fes que o afetam, e (3) para as
condigdes relacionadas com o comportamento futuro. Contudo, o mundo
privado dentro da pele no é claramente observado ou conhecido.

Nos termos de Skinner (1974, p. 32) o behaviorismo progrediu, “[...] Aproveitando-se
dos recentes progressos da andlise experimental do comportamento, examinou elamais de perto
as condicbes em que as pessoas respondem ao mundo no interior de suas peles, e pode agora
analisar, um por um, os termos-chaves do arsenal mentalista”. A vista disso, complementa que
a espécie humana, como as demais espécies, é resultado da selecdo natural. Assim, um tipo de
relacdo entre 0 comportamento dos seres humanos e a estimulacdo € chamado reflexo. Skinner
(1974) argumenta que, liberado ou instintivo, 0 comportamento € mais flexivel do quereflexivo
a0 adaptar-se a caracteristicas provenientes do ambiente.

As contingéncias de sobrevivéncia ndo produzem comportamento Util se 0 meio mudar
a cada geracdo, mas determinados mecanismos evoluiram por meio dos quais o individuo
adquire comportamento apropriado a um novo ambiente. Por intermédio do condicionamento
respondente, uma determinada aparéncia pode provocar 0 comportamento cardiaco apropriado
antes dafugaou daluta. No condicionamento operante, 0 comportamento € fortal ecido por suas
consequéncias e por esse motivo as consequéncias sdo chamadas de reforgo. Skinner (1974, p.

38) arremata:

A distingdo comum entre comportamento operante e comportamento reflexo
€ ade que um é voluntério e o outro involuntario. O comportamento operante
€ encarado como estando sob controle da pessoa que age e tem sido
tradicionalmente atribuido a um ato de vontade. O comportamento reflexo,
por outro lado, ndo esta sob controle comparavel e jafoi até mesmo atribuido
aum ato de vontade. O comportamento reflexo, por outro lado, ndo esta sob
controle comparavel ejafoi até mesmo atribuido a vontades invasoras, como,
por exemplo, espiritos possessores. |[...]

Em vistadisso, no condicionamento operante, um reforgador positivo fortal ece qual quer

comportamento que o produza, por exemplo, um copo de &gua é um comportamento
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reforcador quando sentimos sede. O reforcador negativo, por sua vez, revigora qualquer
comportamento que o diminua ou o faga acabar. Quando tiramos um sapato apertado, a
diminuicdo do aperto € negativamente reforcadora e el eva as chances de que venhamos a agir

dessa maneira quando um sapato estiver apertado. Nas palavras de Guimaraes (2003, p. 64):

O comportamento operante é aguel e cuja causa primeirando esté determinada,
mas cuja consequiéncia pode ser observada. A partir dai, € possivel inferir se
esse comportamento se repetird ou ndo, ou sga, O comportamento é
selecionado por suas consequéncias. Fica evidente, desse modo, a saida do
paradigma mecanicista S—R, a partir do qual muitos sofistas, hoje em dia,
criticam o behaviorismo radical, e passa-se para o paradigma R—S, no qual
R € o comportamento e S sua consequéncia, que pode ser reforgadora ou
punitiva. E assm que o repertério comportamental de uma pessoa €
selecionado para o behaviorismo radical. Portanto, fica claro que o
behaviorismo radical se distancia da psicol ogia estimul o-resposta, indo muito
além dela, oferecendo respostas a questdes do comportamento até entdo ndo
respondidas.

Nesta perspectiva, Skinner (1974, p. 61) esclarece: “[...] A concepgao de que a atividade
mental é essencial para o comportamento operante constitui um exemplo da concepcdo de que
sentimentos ou estados introspectivamente observados sdo casualmente eficazes [...]”. Outro
suposto processo mental tido como necessario no condicionamento operante € a compreensao.

Para Skinner (1974), as pessoas devem entender as regularidades com as quais podem
contar. Sua ac&o deve sustentar-se na compreensdo de como as coisas se comportam. Em vista
disso, acrencatambém é entendida como necessaria, ou sgja, € preciso que as pessoas acreditem
gue aquilo que fazem tem alguma chance de conceder o que desgjam, ou de evitar 0 que néo
almeam.

No que concerne ao tema do comportamento, percebemos certa énfase para esse
conceito nos Manuais estudados. Destacamos a pagina 101 do M4, quando apresenta parte do
texto produzido pel o professor Roberto Hermeto Corréa da Costa, sobre as habilitacdes basicas,

seus antecedentes e sua fundamentacao:
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Figura 14 - Sobre comportamento no Manual de Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2°
Grau
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Fonte: Brasil (1978d).

O texto apresentado na figura 14, real¢a que qualquer ocupagdo exige do trabalhador
certos padrdes de comportamento, como responsabilidade, obediéncia e disciplina. Nessa Gtica,
o condicionamento operante € um aspecto da busca da felicidade, esta € um sentimento, um
subproduto do reforgo operante. As coisas que provocam em nos felicidade, sdo as que nos
reforcam. A busca supde um propdésito, agimos paraa cancar afelicidade, € um comportamento
que foi reforgado pela obtencéo de algo e 0 comportamento torna-se busca apés o reforco.

Ainda no que tange ao comportamento, o M3 levanta a discusséo da relevancia da
compreensdo do comportamento humano no ambito da Psicologia Educacional, tendo como
objetivo control&lo por meio das situages de aprendizagem. Nessa linha de pensamento,
Henklain e Carmo (2013, p. 711) afirmam que o behaviorismo radical adota os seguintes
Pressupostos:

[...] (8 o comportamento humano esta submetido a leis universais, mas cada
pessoa € singular na exata medida em que possui uma dotacdo genética
especifica e uma historiaidiossincrética de aprendizagem no contexto de uma
determinada cultura; (b) o comportamento humano pode ser conhecido e
explicado; ndo se trata de um fendbmeno esponténeo ou desordenado; (c) o
comportamento humano é uma relagdo: ele constréi 0 mundo a sua volta e,



132

nesse processo, também esté se construindo, pois as consequéncias (mudangas
produzidas no mundo) de seu comportamento o alteram como um todo.

Disso, depreende-se que nem o homem nem o mundo sdo absolutos, mas sdo
interdependentes no que diz respeito a como se modificam ao longo do tempo. Portanto, a
escolatem o papel fundamental de ensinar comportamentos significativos para os alunos e para
O Seu grupo. Em resumo, o objetivo Ultimo da educacdo € o desenvolvimento de
comportamentos que seréo vantaj 0sos no futuro.

Segundo Silva (2016), com a implantacéo da Lei n° 5.692/1971 as escolas brasileiras,
passaram a oferecer um curriculo por areas de estudo e com énfase no desenvolvimento de
habilidades, atitudes e conhecimentos necessarios a integragdo no processo produtivo, por isso
a énfase no comportamento, desde os cursos de formacéo de professores e consequentemente
nas escolas. Na figura 15, constatamos quanto ao controle do comportamento em situagoes de
aprendizagem.

Figura 15 - Reflexdes sobre comportamento no Manual de Psicologia da Educacéo
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estucianie com o dos deman. Tal procadmernto avala os esfudiaries de acordo Com & sua POSTEO #m reocio & meda
de seu grupo. Em anos recentes, COMECOU B¢ 3 COMEATAr ¢ fendmento do estudarte tom O gue 5o determing gue cle
Sove N A0NACS 50 Ml G0 PIOCAsss, Sarm i am Corsdaniche o deseTeanho de ouos asbudanies A Facologa
Educacoral esciarece sobes a8 vantagens de cada um desses dilerenies tpos de abordagem da aviiagde da
arendzagem
A Pucclogia Edecacional pods ser snlda, dafneda como ¢ es2udo do niskecio & COmpontaneni Mamtano sm
rRiaG20 30 Procasso 48 ANSING SEMAITA0eM Seu ORIV € A COMpreaansds, Predias @ controls do comportamentn
nas sGChes de aprendzagem
580 hungles ga Pecologe Educacional
1 = Avalar as Bonas aducanonan
3 — Examinar ¢ propor modifcadas nas peldacas contamporanass e ecucacio
3 — Aviia » rretodologes de snsind COMemporiesa b LZ dos pencipos 4 apeendzagem slabakcons
4 — Prover métodos do pesquss para problemas sducaconas
Fortes. GAGE, N. L 8 SERLINER. Dawd. C. Educationsf Paychiviogy. Chicage, Rand Mc Naty Collége Poblahng
Co._ 1975
NAGOON, Roben A & GARRINSON, Kl C. Edvcabong Feychaigy Oho, Charks E Merral, 1976 FER
KINS, H V. Humae development and leanng Calformea, Woodsaorth Putinheg Co . 1976

Fonte: Brasil (1978c).
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Pelo que esta posto na figura 15, cabia a psicologia educacional, estudar o intelecto e o
comportamento humano em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem. Lembramos ainda,
gue a psicologia escolar nesse contexto se apresentava por meio das teorias do fracasso escolar
numa perspectiva classificatoria dos alunos e das familias. Nesse prisma, o fracasso relativo a
aprendizagem do discente estaria nele mesmo.

Assim, ocultava os aspectos sociais e culturais que compreendiam a educacéo. Cabia a
psicologia escolar, a prevencdo de desgjustes para adequada conducdo de comportamentos
gustados socialmente. Esta vertente, contribuiu para referendar posicdes ideoldgicas
vinculadas a dominacdo, discriminacéo e exclusdo lidando com os problemas escolares de
formaremediativa (Marinho-Araljo; Almeida, 2014).

Ao estudar sobre o comportamento, Skinner, em suas investigagoes, fez uso de um
equipamento diferente e inovador, hoje denominado como caixa de Skinner, a época, €le a
nominou de espaco experimental. A mais tipica dessas camaras experimentais € a que se
aproximaaumagaiola, contendo: umabarra, uma luz, uma bandeja de comida, um mecanismo
de liberacéo de alimento e, em determinados casos, uma grade eletrificada no piso. Outrossim,
quando um rato ndo adestrado, era posto na caixa, ndo respondia de maneira previsivel e
automatica, a exemplo do cachorro de Ivan Pavlov (Lefrancois, 2008).

Para Skinner, h& dois tipos de respostas ou comportamentos. operantes e respondentes.
O comportamento operante, € tudo gque fazemos e que apresenta um efeito sobre 0 mundo
exterior ou opera nele. Para tanto, os comportamentos respondentes, sdo provocados
automati camente por determinados estimul os, por exemplo, a dilatacdo da pupila em presenca
de um feixe luminoso. Nesse entendimento, o comportamento é controlado por suas
consequéncias.

Assim, recompensas e puni¢des desempenham um papel importante navida diaria. As
pessoas tém uma tendéncia a se comportar de modo a obter recompensas e evitar punicoes
(Lefrancois, 2008). Destarte, Moreira (2015, p. 51) adverte: “[...] Em muitos casos, as agdes
das pessoas sdo descontinuadas ou aumentadas pel as consequéncias dos efeitos que produzem
no individuo. Podem-se utilizar recompensas e situactes dolorosas para modificar, implantar
ou extinguir comportamentos.” O reforgador positivo € usado como sinbnimo de recompensa

Entretanto, uma recompensa, pode ou ndo, ser reforgador positivo, por isso, somente 0s
eventos que vém apis um comportamento e aumentam a sua frequéncia, sdo definidos como
reforcadores positivos. E 0 estimulo reforgador negativo fortalece a resposta que o remove, ou

enfraguece aresposta que o gera. Nesse processo, o condicionamento é o processo de introjetar
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um reforcador positivo, imediatamente apds uma resposta, que resulta num aumento da
frequéncia daguel a resposta.

Conforme Moreira (2015, p. 52-53) o condicionamento operante, “[...] € o processo no
qual um reforcador vem imediatamente apds uma resposta, sendo o reforcador definido como
um evento ou objeto que aumenta a frequéncia de uma resposta a qual se seguiu.” Ao passo
que, “[...] No condicionamento respondente, um estimulo refor¢ador é aquel e que seguramente
elicia uma dada resposta, mas ndo precisa aumentar afrequénciadarespostaaqual seguel...]”.
O conceito de extingdo se refere a suspensdo do reforco de uma resposta condicionada, 0
comportamento em extingdo, reduz a frequéncia de uma resposta.

Enquanto o esguecimento, é considerado uma diminuicéo na probabilidade de que uma
resposta ocorra, como consequéncia de ndo ter sido emitida por um bom periodo de tempo.
Ambos, consistem de uma diminuicdo nafrequéncia daresposta, entretanto, se diferenciam, no
sentido de que o comportamento de esguecimento é em virtude da falta de oportunidade para
responder, e 0 comportamento de extincdo se deve ao fato da resposta sem reforco. Nessa linha

de raciocinio, Smith (2010, p. 34) argumenta:

De outra parte, é necessario situar a obra de todo e qualquer estudioso, no
contexto histérico de sua produgdo. O tempo/espago em que se situa a
producdo skinneriana ndo permitia, como nos dias atuais, ainda procura
impedir e desautorizar, os procedimentos de andlise da pesguisa qualitativa
utilizado pelas ciéncias sociais, no desvelamento das complexas rel agdes que
as envolve, que muitas vezes s6 podem ter seus movimentos captados pelos
procedimentos metodol 6gicos historico-dial éticos.

Apesar daresisténcia do paradigma positivista, nos meios académicos, ja se
reconhece a forte influéncia que o behaviorismo em geral e os estudos de
Skinner, em particular, exerceram sobre a pedagogia do nosso Pais, pois que
nado levam em conta os aspectos simbdlicos da natureza humana e da cultura.
Adotada por décadas, com quase exclusividade nadisciplina de psicologiados
curriculos de pedagogia, aastrou-se disseminando a ideia de que a
aprendizagem dependia exclusvamente da fixagdo e extingdo de
comportamentos, recorrendo-se para isso a repeticdes acompanhadas de
reforgos positivos e negativos.

Doravante, fica nitido o porqué das palavras desenvolvimento e comportamento terem
sido mencionadas 386 e 135 vezes, respectivamente, ao longo dos seis Manuais estudados,
justamente por serem o0 cerne da teoria behaviorista. Pelos documentos, depreende-se que a
escola atua, no aperfeicoamento do sistema capitalista, e se articula ao sistema produtivo; para
isso, faz uso da ciéncia da mudanca de comportamento, ou seja, a tecnologia comportamental.

Quanto a unidade de registro resultados, ao perscrutarmos o contelido do M1 no seu

maodulo 9, intitulado: Avaliacdo do ensino direto, na pagina 155, explicita para o licenciando
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como se deve avaiar 0 ensino. Observamos na figura 16, o relevo que € dado a paavra
resultados no que se refere & avaliagdo do ensino, chama a atencdo para: os resultados da
execucdo do plano, ponte entre plano e resultados, resultados obtidos e qualidade dos

resultados.

Figura16 - A unidade de registro resultados no Manua Subsidios para Formacdo Pedagdgica
- Médulos para professores

A. INTRODUCAO

A7a%) 0 ensing, IBSUME-SE, &M PINCIPO, NA COMPAracao do que 1ol plansado com 03 resuladas da execucao do
plano. A ponite que &ga plano a resultades, em leemas de avaliagao, estd assentada nos cbijstivos dealzados. S%
esies que norelam o planelamento (ver Modulo 3) e, por isso, servem de ballzas para a avallagdo.

Ha varios tipos de medidas educacionals que, quando necessano, servem de auxlio 3 avaliacdo. sem com ela se
confundirem, entretanto. A medida focalza aspecios quantitativos, numéricos, dos resultacos oblidos, enquanio
que a avallagao procara inferpretar os dados quantitativos, emvolvendo, com s, juigamento de valor que busca
sondar & qualidace daqueles resufiados. Ha avalaghes que prescncem da medida ou, MesSmo, NAe @ CONSEGLEN
emprega como eemento idedigno, mormente quando se rata de aspectns efetives do comportament humano

UAikzar os objetivos como ponte de ligagao, pura e simples, entre o piano e sas resultados, como ficou dito
acima. pode acareta dlenacio do que se passa durante o processo educative. Por lsso disinguem-se, hoje
diferentes tipos de avalacdo do ensino, entre 05 quals S8 nserem a avalacao Somaihva (a0 final do processo) & a
formativa (duranie O processo)

0 Moduio 9 prelende identificar 0 professor com &5 modamas correntes igadas a0 probiema da avalacao
00 ensino, & com as lecnicas 08 construgdo de testas de aproveitamenta, 3 fim de facilitar-ihe a tareds de conhecer
melhor o8 resuftades de sau trabatho em saa de auia

Fonte: Brasil (19783).

Seguramente, no M5 também percebemos a discussdo voltada para os resultados da

educacdo na Introducéo da disciplina Didética e M etodol ogia aplicadas ao Ensino de 2° Grau:

Numa era em gue os resultados da Educagdo sdo exigidos da sociedade, em
gue se disseminam novas idéias quanto a tecnologia educacional, buscando-
seracionalizar os esforg¢os dos professores e maximizar os efeitos do processo
ensino-aprendizagem, ndo se pode deixar de destacar a importancia da
formacdo didatico-pedagdgica. O professor de agora precisa estar preparado
para dinamizar o processo de interacdo que se rediza na sdla de
aula, para estimular a criatividade, a participagdo, a reflex&o critica e a
cooperacdo (Brasil, 1978e, p. 9).

Nessa concepcdo de cunho tecnicista a formagdo de professores parte da dimenso
académica para a dimensdo experimental, instrumental, pragmatica e coloca o relevo nas
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competéncias e habilidades dos professores e alunos, no sentido de alcancar as metas e 0s
resultados pré-estabelecidos a fim de atingir a eficiéncia e a produtividade na educacéo (Silva,
2016). Na esteira desse debate, Schon (1992) nomeia essa dimensao de racionalidade técnica,
em que os profissionais inseridos nesse contexto tém como objetivo a solucdo de problemas
instrumentais mediante a sel ecdo de meios técnicos.

Como consequéncia, o professor € visto como aplicador da técnica aprendida. Para
tanto, a formac&o docente € delineada em duas etapas. primeiro, se aprende a técnica para,

depois, executa-la em salade aula de forma eficiente. Conforme Libaneo (1994, p. 63):

A influéncia da pedagogia tecnicista remonta a 22 metade dos anos 50
(PABAEE - Programa Brasileiro-americano de auxilio ao Ensino Elementar.)
Entretanto foi introduzida mais efetivamente no fina dos anos 60 com o
objetivo de adequar o sistema educacional aorientacéo politico-econdémicado
regime militar: inserir a escola nos modelos de racionalizagdo do sistema de
produciio capitdista. E quando a orientacdo escolanovista cede lugar a
tendéncia, pelo menos no nivel de palitica oficial; os marcos de implantacéo
do model o tecnicistasdo asleis5.540/68 € 5.692/71, que reorganizam 0 ensino
superior eo ensino de 1°e 2° graus|...] A aplicagdo dametodol ogiatecnicista
(plangjamentos, livros didéticos programados, procedimentos de avaliagéo,
etc.) ndo configura uma postura tecnicista do professor, antes, o exercicio
profissional continua mais para uma postura eclética em tornos de principios
pedagdgi cos assentados nas pedagogias tradicional e renovada.

Como o préprio Libaneo (1994) salienta, hd um ecletismo nas préti cas pedagdgicas dos
professores nesse periodo historico, entre as pedagogias; tradicional, renovada e tecnicista.
Com um relevo para essa Ultima. Com as transformagdes politicas que ocorriam no Brasil, o
tecnicismo educaciona serviu de mote para o ainhamento politico e educacional e também
teve forte influéncia na formagéo docente. Concernente ao termo diferencgas individuais, nos
Manuais, destacamos o contetido do M 3, expresso na pagina 59, ao abordar sobre esse assunto:
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Figura 17 - Diferengas individuais no Manual de Psicologia da Educagéo

ETAPA DISCIPLINA PSICOLOGIA ANEXO 3
» EDUCACIONAL

DIFERENCAS INDIVIDUAIS

Musto cado na vida descodamos Que 35 PesS0as 530 deerentas umas das outras. Elas dfesem tanto em Cardter
lemperamentn, inlelginca habbdades, valores, inleresses, crisvdade ¢ anaedade como em atura, peso ou cor dos
tabelos O conheamento de Las dlerencas & mportants em quakyuer esiera da wda. na famika, no irabalho ou &m
gualquer relaconamento social e paricularmente. na educacio

A Pacnioga Oderencd estuda 0 modo pelio qual ndividuos e grupos ddevem. Grande parte dessas dierencas s2o uma
questao de grau. dferentes indwiduos apresentam graus dierentes de intefigénca, de auto-realzacao, de oetnvdade, de
Socialebaade de peresse fesia O NAGUEES ea & de UM Ve 08 outos agDs Lima ve? que esias diferencas podem
ser meddas, a Paccloga Dferencal rata basicamente das dferengas quanttatvas entre 05 mdwiduos

Quéa 3 mpotiesd, pird o professor, o= Seber Como um 2uno s Sk em ung Gk dimensdo, oom 1e5c30 § méda
da populacao? O conheoments sobre as dferencas indwdnas pemite-ing indradusizar 8 mstrucso, dequar as
expeninoas de aprendzagem 3s capacdades indviduas e onentar 0 estudanie e seus pas no senbido do mekor
acrovetamenio de suas apbddes

Informacdes sobre dferencas INAGUAS POCeM SEr Usaaas Para predmer &in € ara Sele0onar estutanies para
determinado hipo de curso, ou. anda, para lentar desemolvor aphdoes ¢ habddades

As dilerencas enbe o8 alnos, & as dbiculdades de prover métndos & eshalégas de &rsno Que dlendam a e
ciferencas, constuem um 0o principas fStores de meficiénaa na educagso

Fonte: Brasil (1978c).

O termo diferenca esta associado as caracteristicas fisicas, sensoriais, cognitivas e
emocionais que definem cada individuo. Entretanto, a tendéncia tecnicista ndo aborda as
diferencas socioecondmicas que sao determinadas pela maneira como se encontra organizada a
sociedade capitalista (Candau, 2011). O préprio Skinner (1972, p. 229) explica a conotacdo do

termo diferencas individuais dentro da 6tica tecnicista:

Diferencas individuais. Os problemas administrativos que nascem de
diferencas entre os estudantes tomam-se cada vez mais agudos a medida que
a educacdo € ampliada para atingir agueles que estavam fora do seu a cance.
Em geral, sb se tomam cuidados especiais em relagdo aos casos extremos. Os
surdos e 0s cegos sao ensinados de maneira especial, mas diferencas menores
na capacidade sensorial sGo geralmente negligenciadas. Por exemplo, alguns
alunos parecem aprender melhor com os olhos, isto &, respondem melhor a
textos e afiguras, enquanto outros parecem ser auditivos e respondem melhor
ao ensino oral, gravagoes e discussoes.

Para Luckes (1994, p. 62) “[...] As teorias de aprendizagem que fundamentam a
pedagogia tecnicista dizem que aprender consiste numa modificacéo do desempenho: o bom
ensino depende de organizar eficientemente as condi¢oes estimul adoras, de modo aque o aluno

saia da situacdo de aprendizagem diferente de como entrou [...].” 1sso significa que o ensino €

um processo de condicionamento por meio do uso de reforco das respostas que se obter.
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Rodrigues (2006) expbe que h& muitos mitos acerca do behaviorismo aplicado a
educacdo. Para a autora, por vezes, a disciplina de Psicologia da Educacdo, contribui para
reforcar esses mitos dentro dos cursos de Pedagogia e das demais licenciaturas. Aponta ainda
gue ha auséncia de textos gque esclarecam sobre essa abordagem com maior rigor. Rodrigues
(2006, p. 150-151) entende que muitas das criticas que sdo direcionadas a Skinner, na verdade

vao em direcdo as concepgdes de Jodo Watson, como mostra hesse excerto:

[...] Algumas criticas dirigidas & Skinner parecem mesmo ser dirigidas a outro
destinatario: Watson, o representante da primeira versdo do behaviorismo,
denominado metodolégico. Arriscariamos dizer que mesmo a Watson sdo
dirigidas criticas que podem ser consideradas produtos de leituraabaixo custo
desuaobral...].

Nessa 6tica, supbe-se que guem ndo conhece a distingdo entre behaviorismo radica e
metodolgico pouco sabe sobre behaviorismo em geral. A concepcdo de comportamento
humano, para o behaviorismo radical ou skinneriano, ndo diz respeito somente a eventos
observaveis, pois inclui eventos internos ou comportamentos encobertos, como pensamentos,
sentimentos, cognicdes, sonhos e fantasias, entre outros.

Em contrapartida, Watson, representante do Behaviorismo metodolégico, rejeitava a
introspeccdo como método de investigacdo e negou-se a estudar o que ndo fosse
consensual mente observavel. Rodrigues (2006, p. 157) advoga que o behaviorismo contribui

na criacdo de uma Psicologia menos reacionaria ou mais revoluciondria.

[...] A concepgdo de homem do behaviorismo radical € otimista e progressista
por aventar a possibilidade de mudanca de comportamento humano em caso
de contingéncias favoraveis. Isso quebra a tendéncia da Psicologia em
considerar 0 homem como autodeterminado ou determinado (quase a-
histérico) em periodos muito iniciais da vida sem possibilidade de mudanga
posterior. Nesse sentido pode contribuir mais para lutas democréticas do que
uma tradicdo “racionalista” que vé 0 homem como determinado quase
“fatalisticamente”. Também contribui dentro da propria Psicologia para a
incorporacdo de eventos explicativos externos, para a maior valorizacdo da
linguagem e da cultura na constitui¢c&o da subjetividade, o que ndo ocorria na
Psicologia antes do advento das primeiras versoes behavioristas.

Tomando como aporte essas ponderagBes, entendemos que se faz imprescindivel
reposicionarmos o lugar da disciplina Psicologia da Educagdo, dentro dos cursos de formagéo
de professores, no sentido de oferecer subsidios solidos aos futuros docentes, no que tange a
abordagem behaviorista e 0s seus pressupostos. Pois pelo exposto, ha muitas criticas ao

behaviorismo radical, quando na verdade se esta falando do behaviorismo metodol 6gico.
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Seguindo esse entendimento, afirmamos que perpassa sim, um tecnicismo pedagdgico
nos Manuais dos cursos emergenciais de licenciatura aqui estudados, e que isso se aproxima
em grande medida, das ideias propagadas por Jodo Watson, com tragos estilizados do
behaviorismo Estimulo-Resposta (S-R) (Franca, 1997). Nessa conjuntura, a educacéo tinha
como foco fabricar individuos competentes para o mercado de trabaho, transmitindo, de
maneira eficiente, informagdes precisas, objetivas e répidas. E o que vemos na subsecio a
seguir: Formagéo para o Trabalho.

4.2.2 Formagao para o Trabalho

Naacepcdo de Aranha (1999), no século X X aescolatradicional sofreu diversas criticas.
Essa tendéncia liberal tradicional, € caracterizada por dar énfase a0 ensino humanistico, de
culturageral, onde o auno é preparado paraal cancar sua plenitude por meio do proprio esforco.
Dessa maneira, as diferencas de classe social ndo sdo levadas em consideracéo e toda a pratica
escolar ndo tem nenhuma relacdo com o cotidiano do aluno. Cabe ao professor conduzir o
processo e ao aluno receptivo, apenas memorizar o que foi passado paraele.

Como vimos, apartir de 1960 emergem propostas de inspiracéo tecnicista, com acrenga
de que a escola, sO seria eficaz se adotasse 0 modelo empresarial. Consegquentemente, a
tendénciatecni cistaaplicada a educacéo emerge nos Estados Unidos, em que tedricos e técnicos
educacionais passam a exercer influéncia nos paises latino-americanos em desenvol vimento.

Esse é 0 periodo em que a TCH é mais difundida e que tomam forca os principios da
economia da educacdo. O discurso utilizado para sustentar o carater manifesto de formar
técnicos, construiu-se com base nas necessidades do mercado de trabalho e pela urgéncia em
possibilitar aos jovens que ndo ingressavam nas Universidades, a opcdo pela vida
economicamente ativa, imediatamente apds a conclusdo do 2° Grau.

Portanto, as contradic¢des da realidade produziram a resisténcia da classe trabalhadora
as politicas educacionais pautadas pela dualidade social, de modo a romperem as barreiras de
acesso ao Ensino Superior da ampliagéo da necessidade de qualificacdo desses trabalhadores
pelo avanco das forgas produtivas no pais naguele momento historico (Ramos; Frigotto, 2017).

Tal qual ressalta Aradjo (2019), o conceito de dualidade para explicar o Ensino Médio
brasileiro tem origem nos anos 1970, nas analises que criticavam abordagens liberais apoiadas
na TCH e que apontavam para a escola como espago de reproducdo da dualidade estrutural

propria da sociedade de classes. Foi assim desde as primeiras experiéncias de
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institucionalizacéo da educacéo profissional, com a criacéo dos Col égios de Fabricas, em 1809,
por D. Jo&o V1, destinados compul soriamente aos 6rféos e desvalidos.

Semelhantemente, ocorreu com a criagdo, em 1909, das 19 Escolas de Aprendizes
Artifices, destinadas aos filhos dos desfavorecidos da fortuna e com a criagdo da Lei Orgéanica
do Ensino Industrial, em 1942, promulgada durante o Estado Novo, na gestdo do Ministro
Gustavo Capanema.

Essa Escola, acentuava a velhatradicdo do Ensino Secundario académico, propedéutico
e aristocrético a partir de 1964 e especialmente no periodo do chamado “milagre econdmico”
(1968 a 1973), a formacao profissional passa a assumir um importante papel no campo das
mediacOes da pratica educativa, no sentido de responder as condi¢des gerais da producéo
capitalista.

Conforme jé& discutido na tese, a Lei n° 5.692/1971 emergiu, entdo, com um duplo
propdsito: o de atender a demanda por técnicos de nivel médio e o de conter a presséo sobre 0
Ensino Superior. Poucos anos depois, por impossibilidade de transformar todo o ensino de 2°
Grau em profissionalizante, foi editadaaLe n° 7.044/1982 que extinguiu a profissionalizacdo
obrigatériano 2° Grau. Nesse fio condutor, Ramos (2013, p. 24) esclarece:

O conhecimento produzido pelo ser humano esta intrinsecamente vinculado
as formas histéricas como ele produz sua existéncia. Afinal, para se produzir
materialmente, 0 homem precisa antecipar em ideias os objetivos de suas
acles, 0 que significa que ele representa mentalmente seus objetivos, tendo
gue, para isto, apreender os elementos congtituintes do mundo real. Se a
producdo da existéncia humana ocorre pela atividade vital que é o trabal ho,
trabalho e conhecimento sdo, ontologicamente, indissociaveis|...].

Isso indica que o trabalho é um elemento estruturante da vida humana, sem ele ndo
existe vida e portanto, ndo se pode pensar o conhecimento, a linguagem e os conceitos. Desse
modo, termos relacionados a essa conjuntura da TCH sdo bastante recorrentes nos Manuais
analisados, a educacdo passa a ser reduzida a um espaco de capacitacdo e producdo de
habilidades, e transferéncia de conhecimento para a produgdo, personificando-se numa
pedagogialiberal. Trata-se de subordinar afuncdo social da educacéo de forma controlada para
responder as demandas do capital. A educacdo se apresenta com um papel estratégico no
contexto neoliberal, formar o trabalhador para o processo de producéo.

A partir deste momento, adesigual dade social é posta como responsabilidade individual
determinada, por que alguns tiveram mais meritos do que os outros. A TCH oculta a
desigualdade, é o que revela Frigotto (1993, p. 53) ao afirmar, “[...] uma das funcdes efetivas

da Teoriado Capital Humano reside ndo enquanto revela, mas enquanto esconde a verdadeira



141

natureza dos fenomenos”. Destarte, em meio a perspectiva neoliberal, transfere-se para os
préprios trabalhadores a incumbéncia de obter condi¢des de empregabilidade por meio do
alcance de competéncias, como uma vantagem para a inser¢do no mercado de trabaho. Os

dados mostram sobre isso natabela 3:

Tabela 3 - Compéndio da Categoria 2 “Formagdo para o trabalho”

Unidades de registro Recorréncia das palavras
M1 M2 M3 M4 M5 M6 TOTAL
Mercado de Trabalho 36 5 0 73 0 1 115
Qualificagdo parao 31 1 1 53 0 1 87
trabal ho

Profissonalizagdo 19 0 0 49 0 0 68
Terminalidade 5 0 0 48 0 0 53
Eficiéncia 2 0 0 15 3 2 22
Eficacia 0 2 5 7 1 2 17

Fonte: Autoria prépriaem 2021.

Nessa situacdo, percebe-se gue 0s termos mais presentes nos Manuais, foram: mercado
de trabalho, 115; qualificac8o para o trabaho, 87; profissionalizacéo, 68, terminalidade, 53,
eficiéncia, 22 e eficacia, 17 vezes. Como exemplo, na figura 18, a expressdo mercado de
trabalho, presente no item b do Artigo 59, chama a atencdo para o fato de que a iniciacéo

profissional deve estar em consonancia com as hecessi dades do mercado de trabal ho:
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Figura 18 - Termo mercado de trabalho no Manual de Estrutura e Funcionamento do Ensino

de 2° Grau
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Fonte: Brasil (1978d).

Nessa linha de raciocinio, era preciso formar pessoas para atender a essas demandas,
organizar mao de obra técnica, abundante e barata. Por sua vez, o sistema educativo, deveria
produzir “capital humano”, a didatica se reduz a mecanizacdo dos processos de ensino-
aprendizagem.

Contrariamente, Gamboa (2001, p. 86) propde que “[...] A educagdo ndo ¢ um ato
neutro, pois esta carregada de interesses e de valores préprios da cultura de cada sociedade.
[...]". Ou seja, os projetos educativos resultam dos jogos de poder que estdo presentes nos

grupos formados pelos individuos. Como foi demonstrado por Kuenzer (2013, p. 23):

Essa dualidade estrutural, aparentemente democrética por pretender permitir
amobilidade social, é conservadora naraiz, por seu contetido de classe, e ndo
por suaforma; ou sgja, ndo é por ser profissionalizante ou por conferir saber
técnico que uma escola de 2° grau é de segunda categoria, mas sim por se
dirigir a uma classe social determinada — a classe trabalhadora. Aos
trabal hadores deve-se assegurar aposse dos mecani Smos operacionais, 0 saber
prético, parcial e fragmentado, e ndo a posse do saber cientifico e técnico
contemporaneo, socialmente produzido.



143

Gamboa (2001) chama a atencéo para o fato de que a educacao, parece redefinir o homo
faber para essa nova fase do capitalismo e para isso é reeditada a TCH. Segundo o Banco
Mundial, a América Latina deveria fazer um esforgo para que até o comego do século XXI, a
regiao conseguisse nove anos de escol aridade basica para 0 conjunto de sua forca de trabal ho,
porém esse banco ndo efetivou politicas concretas. Antes, € necessario uma elite formada para
desempenhar as altas tarefas de conducdo da economia e do Estado, como: diretores, ministros
e funcionarios do primeiro escaldo dos governos (Gamboa, 2001).

A educacdo, perante a crise da racionalidade iluminista e dos Estados-Nacdo, tem
sentido como um investimento nas habilidades e competéncias técnicas dosindividuos, visando
seu melhor desempenho no mercado de trabalho. A proclamada pés-modernidade, evoca o
irracionalismo, o fim da histéria, a decadéncia da razéo, da visdo da totalidade, do ideol bgico,
do politico, do trabalho, das organizacfes, das instituicdes, das esperancas, deixando em pé
apenas as leis do mercado.

Diante desse quadro, cabe recuperar o objetivo da educacdo, rever a transformacdo do
capitalismo como sistema global. Faz-se necessario, a construcdo de um cidaddo que va além
do homo faber, pois homem ndo é méquina produtiva. E nesse encadeamento deideias, nenhum
processo pedagogico pode ser entendido como aplicacdo de técnicas ou metodologias. A
exemplo disso, o termo qualificacdo para o trabalho foi citado 31 vezes somente no M1, que

ficaexplicito desde a apresentacdo do documento, quando argumenta:

Da forma como foram previstas no Parecer 76/75, do CFE, as habilitagcbes
basicas representam opcéo valida para a viabilizag8o da Lei n® 5692/71, no
gue se refere a qualificagdo para o trabalho. Serd, certamente bem sucedida
essa iniciativa, que depende, basicamente, de professores aptos e de
equipamento e espagos fisicos convenientes (Brasil, 1978a).

Na introdu¢do do M1, essa preocupacdo também ¢ ressaltada: “[...] Entretanto, ha
preméncia em que se preparem professores capazes de focalizar a qualificagdo para o trabal ho,

dentro da perspectiva das Habilitagdes Basicas [...]”. Complementa:

Ha urgéncia em que se preparem recursos docentes para assumir essas areas,
passiveis de apresentar ao auno de 2° grau um leque de opgdes dirigidas a sua
posterior especializacdo dentro da empresa. Por motivos diversos, poucas
escolas podem replicar o ambiente real de trabalho, "treinando” o aluno para
determinadaocupacdo, como defende o Parecer 45. A maioriadelaspode, sim,
através das Habilitagdes Bésicas, fornecer ao jovem informacgfes multiplas
sobre as atividades de producéo e de servigos, para facilitar-lhe a melhor
escolha do futuro (Brasil, 1978a, p. 9).
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Quanto a qualificacdo para o trabalho, o Parecer n® 45/1972, afirma que tem trés

objetivos, a saber: @) proporcionar ao educando a formac&o necessaria ao desenvolvimento de

suas potencialidades como elemento de auto-realizacdo; b) qualificacéo para o trabalho; c)

preparo para o exercicio consciente da cidadania.

Isso deixa patente a importancia da qualificacdo para o trabalho como componente

basico do processo de formagdo integral do educando. Em virtude disso, o0 M4, no seu Anexo

9 da pagina 14, trata sobre a Indicagdo n°® 52/74 — CFE, Aviso Ministerial n°® 924/74, em que

apresenta a qualificacéo para o trabalho no Ensino de 2° Grau:

Figura 19 - Qualificacdo para o trabalho no Manual de Estrutura e Funcionamento do Ensino

de 2° Grau
ETAPA ANEXO
1a DISCIPLINA ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO ENSINO nP3

DE 20 GRAU

INDICACAO 52174 - CFE

AVISO MINISTERIAL n* 924774
Inhcacdo n* 5274 Processo n’
15404

A QUALIFICACAC PARA O TRABALMO NO
ENSINO DE 2" GRAU

Explctacio do volo do Comsalhero Pauie
Hathanae!

|« A qualficagio pors o trabalho imegra o clerco
o objetrcs do emno da 1% e 2" gaus, segurndo
depde o artigo 1" da L ' 585071 Tratase e
Aar AendManto 4 MPeYo cur OaCore 0
MAlEZS NCrOKOCa & Slonomosty da nossd
Ovizncdo. AMN00 b estoa O mes path
desanvoiver oM Caca sducandc uma aliude
mropnads face 204 desafios da produtdo o d
COMIUMS. CUs BXercers perranenie pressio sobve ¢
homem comemgorines

InCaiments desinac apenis aos conbngectns
e Wuncy Com endere(o Caro para & scupicles do
morcado, a uakficacdo paa o riabalho confundia
59 COM 0 2M0 rodEsOnE ¢ 230 16 eslenda
©oda a dwntals estudant! 42 pa's Faze-se para
aguns. em algumas escoas. Tido coma ensno de

sars nea ciasss rmnaccads 3 Hhoe de ek slbadoine

Fonte: Brasil (1978d).

s Qavango & toona o educacio nos Lmos
AN0S, COMO AIDIEsdo 438 profundas rudangas por
SUn passau o munds neste século, iNsprou a
facn ssciadu de 1opensar on abpebvos o e da
eocola & a8 Lngdes do cumnoulo e ensro Cresceu o
MOINGA 04 SSCCH0 pied © Yabaho como
shemendo essercal de um plano o educacdo integral
& nfinos & da pventude A pemera vea, o Srasd,
W 2 Wgsiacio de dretnzes @ bases acoheu 2 novo
anfoque 43 makea 8 regslioy 3 Necess0ad < S
wversakzacio polos graus de eesro, S wm 1971
pela Leino 5 652

Quaticar gara o trabatho 1o 1. graw ndo
constiul protlema, nem de erfendmento, nem de
tperache, e que, pata tanin. far-s0-2 sondagen de
U] oS @ car-se-3 ecaagdo 30 trabalho, alraves das
Téencas Agricolas. das Técricas Comaicas o das
Artes dusinan

A grande parplendade dcanca o8 educadones
no ansina de 2 grau e & doks que peckyos venis
para Bl o DOUO NO preseste volo

1| — Ao dafing 0 que & deve estincer 10
wano e 2' grm, como quaticas io para o
rahaho, & ki sstabslecsy 0 sEgume

§ A profssionalaache far-se-a na knha das

tahdperian recdesnnae . da ransirdne da

Depreendemos que com esse intento, sanava-se o problema das distor¢des cronicas que

afetavam o mercado de trabalho pela escassez de profissionais qualificados, na medida em que

preparava um grande quadro de recursos humanos de que o Brasil necessitava a época.
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Decorrentemente, aerta Freitag (1980, p. 95): “[...] A profissionalizagdo com
terminaidade significa que estudantes do ensino médio podem e devem sair da escola e
ingressar diretamente no mercado de trabalho, assumindo ocupagdes técnicas.” Essa premissa,
val de encontro ao que preconiza Saviani (2003) quando discute sobre a formagdo politécnica,
pois é preciso que exista uma unidade indissolUvel entre os aspectos manuais e intelectuais.
Esse autor, defende que todo trabalho € manual e intelectual, pois se o trabalhador pode
aprender umafuncao, é porgque aplica a suainteligéncia no dominio desse processo.

Como foi declarado por Moura (2013, p. 145), a formagao integral é: “[...] uma formagao
gue abrange todas as dimensdes davida e, portanto, é omnilateral. Essa concepcao de formacéo
humana foi incorporada a tradicdo marxiana sob a denominagdo de politecnia ou educacéo
politécnica, [...]”. Convém ressaltar que véarios educadores progressistas do Brasil, a exemplo
de Dermeva Saviani, Gaudéncio Frigotto, Maria Ciavatta, Marise Ramos, Acécia Kuenzer,
Domingos Lima Filho, Ménica Ribeiro, dentre outros, convergem para a ideia de um Ensino
Meédio politécnico ou tecnoldgico, unitario e universal com vistas a superar a dualidade entre
trabalho manual, trabalho intelectual, entre cultura geral e culturatécnica.

No caso dapalavra Profissionalizag&o, emerge nos Manuais em 68 situagdes, sobretudo
no M4 eno M1, 49 e 19 vezes, respectivamente. No M1, ao apresentar o Parecer n® 76/1975,
sobre a educacdo profissionalizante no Ensino de 2° Grau, aponta que o problema da
profissionalizacdo € um dos principios bésicos da Lel n®5.692/1971.

Sendo um dos mais complexos, no que diz respeito a implantagdo, e que suscitou
inUmeros debates, sgja do ponto de vista de uma filosofia da formacéo do adol escente, seja no
gue se refere as dificuldades de sua aplicacdo prética. Portanto, 0 M1 na pagina 78, explicita
que os elaboradoresda L el n°5.692/1971 concederam o caréter de profissionalizagdo ao Ensino
de 2° Grau com dois objetivos, conforme afigura 20:
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Figura20 - A profissionalizagdo no Manual Subsidios para Formagdo Pedagdgica— Médulos
para professores
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Fonte: Brasil (19784).

Como demarca a figura 20, os elaboradores da Lei n° 5.692/1971, ao conceberem o
carater de profissionalizacdo ao Ensino de 2° Grau, tinham como objetivo tornar a qualificacéo
para o trabalho, uma meta com vistas a terminalidade e beneficiar a economia nacional, ao
preparar quadros de recursos humanos.

No entender de Kuenzer (2002), os militares e tecnocratas ao apresentarem as politicas
educacionais, evidenciados pela esfera econdmica, sustentaram a satisfacdo das
superficialidades do processo produtivo decorrente do desenvolvimento das forgas produtivas
demandadas pelo projeto hegemdnico do capital, estabelecendo o disciplinamento dos sujeitos
humanos para a vida socia e produtiva, por intermédio do trabalho pedagdgico ligado ao
processo de trabalho capitalista. Sobre esse item, Silva (2016, p. 204), evidencia:

[...] aLe n°5.692/71 preconiza a sondagem de aptiddes e ainiciagdo para o
trabalho com uma atenc&o maior para as questdes de profissionalizagéo e, em
decorréncia com a insercdo no mercado de trabalho. Nesse contexto, a
pedagogia tecnicista introduziu nas escolas brasileiras um curricul o por areas
de estudo, com énfase no desenvolvimento de habilidades, atitudes e
conhecimentos necessarios a integracéo no processo produtivo.

Com esse intuito, cabia aos professores, desenvolver essas atividades com base nos

programas e nos manuai s didaticos elaborados por outros profissionais, ou sgja, 0s professores



147

ndo participavam das decisbes curriculares. Os Manuais analisados, incluem modelos de
provas, planos de aula e material de apoio para a preparagdo das atividades em sala de aula a
serem desenvolvidas pel os docentes. Consoante Saviani (2008, p. 10):
A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios
de racionaidade, eficiéncia e produtividade, pedagogia advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira a torndlo objetivo e

operaciona. De modo semel hante ao que ocorreu no trabal ho fabril, pretende-
se a objetivacdo do trabalho pedagogico[...].

Com essa intencdo, a educacdo foi submetida a légica da economia, no sentido de
beneficia-la. Em concordancia com essas ideias, Ferreira Junior e Bittar (2006, p. 343)
advertem:

[...] aideologia tecnicista serviu como um invélucro mistificador do projeto
“Brasil Grande Poténcia” que os governos dos generais-presidentes utilizaram
para justificar a supressio das liberdades democraticas e, por conseguinte, a
repressao politica que se abateu contra as tendéncias oposicionistas. Assim, a
propensdo em transformar o Estado aos moldes de uma grande empresa,
gerenciada por técnicos que absorvessem as funcgbes da politica pela dita

eficiéncia que ees representavam, congtituiu-se no leitmotiv da ideologia
tecnicista que embalou o regime militar.

Por conseguinte, para confirmar o seu poder, a contraofensiva do Estado Militar foi
investir na escola com um duplo objetivo: sustentar o controle politico e ideolgico por meio
daressignificacdo daconstrucdo daculturacivicanacionalista, daordem, einvestir naformacéo
de méo de obra qualificada para que a economia do pais pudesse alavancar progresso, tendo
como sustentacao pedagdgica a pedagogiatecnicista. A respeito desse ponto de vista, Germano
(2005, p. 181) argumenta:

Contudo, apesar das justificativas de ordem moral com base na preservagdo
dosvalores cristéos e daintencdo manifesta de concorrer paraa superacéo das
desigualdades sociais, 0 que esta em jogo realmente, na politica educacional,
€amanutencdo da estrutura da desigual dade socia, namedidaem que procura
estabelecer uma relacéo direta e imediatamente interessada com a producéo
capitalista. Trata-se, portanto, de subordinar diretamente o sistema
educacional ao sistema ocupacional.

Com vistasaisso, no M4 haumarelevanciadadaaprofissionalizacéo anivel de 2° Graw.
A0 passo que, percebemos na pagina 19, no item sugestédo metodoldgica, que o aluno-mestre
tinha como meta, por meio da disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau, se

instrumentalizar sobre o0s aspectos legais inerentes & educagéo no Brasil, conforme afigura 21:
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Figura 21 - Profissionalizac&o no Manual Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau
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Fonte: Brasil (1978d).

Por esse lado, ao analisar o M4, visualizamos um conjunto de legislaces no sentido de
oferecer ao licenciando todo um aparato sobre a profissionalizacdo no Ensino de 2° Grau, a
saber: Lei n°4.024 de20/12/1961 - Titulos| aV; Lel n°5.692 de 11/08/1971; Parecer n° 853/71
e Resolugdo n° 8/71 - CFE; Parecer n° 339/72 - CFE; Indicagdo n° 52/74 - CFE; Parecer n°
45/72 e Resolucéo n° 2/72 - CFE; e Parecer n° 76/75 - CFE, dentre outros.

Conforme Souza (2008), a profissionalizacdo do Ensino Médio provocava a percepcao
das necessidades do mercado de trabalho, a elaboracdo de curriculos de acordo com essas
premissas, recursos materiais, e formacdo de professores totalmente impraticavel dentro da

realidade da escolapublica. Acercadessas questdes, Antunes e Pinto (2017, p. 78-79) elucidam:

Por isso, o taylorismo-fordismo colocou como horizonte um projeto de
educacdo baseado em escolas técnicas ditas “profissionalizantes”, cujo
mote eraformar os/as estudantes para o trabal ho assalariado, ou melhor,
formar a suaforca de trabalho para o mercado. Toda mercadoria deve
ter um valor de uso, portanto, os saberes-fazeres a serem formados
estdo, evidentemente, determinados ja nos cursos a serem cumpridos
nessas instituigdes. As grades curriculares e sua distribuic&o em cargas
de horas/aula em s ja explicitam a estrutura de comércio na qual sera
consumido esse conhecimento pelas empresas|...]

Isto posto, a educagéo passa a ser moldada por um objetivo técnico que impulsiona a
qualificagdo do trabalho nos limites da fragmentagdo, em que ocorre uma cisdo entre trabalho
intelectual e trabalho manual. De igual modo como Antunes e Pinto (2017, p. 79) ratificam,
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“[...] Uma escola que, além disso, enaltece muito mais a pratica, a aplicagdo e a experimentacgao
em detrimento do conceito, da teoria e da reflexdo. Razéo instrumental, de um lado; trabalho
parcelar, fragmentado e coisificado, de outro”. Tal politicade profissionalizagdo, sobrecarregou
as escolas técnicas federais, acarretou uma degradacdo na escola publica de nivel médio e
fortaleceu a rede privada de ensino.
Nesse itinerério investigativo, sobre a terminalidade, detectamos que o termo apareceu
num total de 53 vezes a0 todo nos seis Manuais, sendo que no M4 atingiu a marca de 48
recorréncias. Sobre esse aspecto, 0 M4 apresentano anexo 13 o Parecer n® 3.474/1975, quetrata
sobre habilitagdo bésica em agropecuaria:
[...] A educacdo de um modo geral e 0 ensino de 2° grau, em especial, ja ndo
se poderiam contentar, face a heterogeneidade de origem e aspiragdes
gue marcam a suanova clientela, com o funcionamento de umaescola voltada
apenas para os jogos florais do academicismo, com algo de ciéncia para
completar o seu curriculo. Tinha que preocupar-se urgentemente com a
terminalidade, afim de capacitar o maior nimero dos concluintes desse nivel
de estudos a iniciar desde logo uma atividade qualquer remunerada. Dai a
preocupagdo cada vez maior com as matérias profissionalizantes e com a
qualificagdo para o trabalho, [...] (Brasil, 1978d, p. 187).
Nos termos de Chagas (1980), para o individuo, a terminalidade se configura como um
fator de autorrealizacdo e para a sociedade, uma condicdo basica de estabilidade e
desenvolvimento, numa hora em que no individuo, existe a0 mesmo tempo o trabalhador e o
cidadd@o e para a escola, como ponto de convergéncia de ambas, seria a chave da educacéo

integral que Ihe compete promover. Nessa acepcao, Chagas (1980, p. 106) declara:

Se 0 que basicamente caracteriza a terminadidade é o sentido de
encaminhamento para uma atividade produtiva, ndo ha de ser com uma
exclusiva formagdo academizante que isso se conseguird. Dai o carater
também profissionalizante que se ha de imprimir aos estudos, a partir de
sondagens em situacdes variadas, até alcancar uma op¢do mais clara a altura
da adolescéncia propriamente dita [...] importa em que ja ndo tenha a
universidade como Unica saida. A profissdo conquistada lhe oferece a
aternativa de ingressar na forca de trabalho e, sem marginalizar-se em
tentativas nervosas de um frustrado perito em vestibular, [...] Paraasociedade,
proporciona um aumento substancial dos recursos humanos de qualificagéo
“média”, imprescindiveis as tarefas do desenvolvimento [...].

Por este ponto de vista, na pagina 123 do M4 ha uma abordagem sobre as modalidades
de habilitacbes, explica-se que as duas grandes func¢des do Ensino de 2° Grau é aterminalidade

e a continuidade, consoante expde afigura 22:
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Figura22 - A terminalidade no Manual de Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau

Em ambas as modalidades, a escola deve envolver a
comundade para determinmar e alcancar sceus objyetivos,
para definir e utibizzar a ntercomplementandade e para
estabelocceor complementacao (caso especifico das
habiactHes basicas, vislo que, nestas, O emprego ou
outra escola especalzada oferece aoc aluno a parte
operacional de sua formacao)

As duas grandeaes funches do ensino de 20 grawu —
teermmalidade @ contmuidade CslBHo presentes nas
duas modahdades A contmudade possibihita a0
educando o prossegurmento de estudos em grau
supenor, & termunabcdacie assurmes. Nas duas
modalidades, formas diferesntes . mas, &m armbaas,
pretende-se preparar uma infra-estrutura de recursos
humanos, em nivesl madio, para o desenvolvimento do
Pails

Na paomeirs modahidade (Pareces 45/72), o aluno
concliul o 20 grau capacitado ao exercicio de uma
ProfNssao, pronmto a ingressar na faorga de rabahno

MNa segunda modaslidade (Parecers 76/75), o aluno
concliui © 2" grau com conhecimentos lecNoldgicos &
Scnicas que fracilitam O sSseuU Ngresso @ adaptacao a uma
ocupacio a ser definida com o treinamento
prohssonal S5O, entao, tera lugar a termmnalicdade

Fonte: Brasil (1978d).

Aranha (1999) discute sobre o objetivo da escola nesse contexto, e explica que ao tomar
como base um modelo empresarial, busca-se adequar a educacao, as exigéncias da sociedade
industrial e tecnoldgica, por isso aénfase em preparar mao de obraparaaindlstria. Ta aspecto
explica o foco na preparacéo de recursos humanos, no Ensino Médio, para o desenvolvimento
do pais, como contemplamos nos termos da figura 22. Neste sentido, os contelidos escolares,
visam transmitir informac@es que proporcionem adaptacdo do individuo ao trabalho, ou seja, a
apropriacdo do saber cientifico.

Segundo Chagas (1980, p. 131), o curriculo € a soma das influéncias que o0s sujeitos
recebem e a0 mesmo tempo reagem a essas influéncias transformando conhecimentos
anteriores. Em suma, “[...] o curriculo surge como um conjunto preestabelecido de contelidos
de ensino escal onados em tempo que Se estima capaz de assegurar asuaassimilacdo [...].” Essa
Didética instrumental € entendida por Candau (2005) como um conjunto de conhecimentos
técnicos sobre o fazer pedagdgico, saberes esses, desvinculados dos problemas relativos ao
sentido e aos fins da educagéo e do quadro que os geraram.

Ainda sobre os conceitos continuidade e terminalidade, no M4, na 12 etapa da disciplina

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau, Vanir Chagas expde sobre tais aspectos,
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sendo o texto reproduzido da Indicacdo n° 48/1967, aprovado pelo Conselho Federal de

Educacéo:

Figura 23 - Terminalidade no Manual de Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau

Pressuposios de uma sokugao

0 12t concrets, dlante 86 que & fica, & um numare
Catd vz maior e cidadies Que nas im passilicude
de levar adante o5 seus estudos nem possuemn
mabiitagio para o trabalho. Resta, pois, saber qual o
desting Cesses Que N3O S Inciuem antre o8
escolhides, o4 quais de menh forma ped
simpiesmente ser posios 3 margem. Em nosso emten-
der, 3 resposta tard de ser encontrada n2 dindmica do
proprio sistema. Para tanto, © que desde logo se
recomenda ¢ Jnbuir, desde of Qraus mals slements-
res, um cunho de progressiva terminalidade 205 es-
tudos de cada ano, de coda semestre & de cada div-
ciping a fim de que, isterrompends normalmenis 2
U2 Vida escolar, nde tesky © Juno — ¢ a prégrla
soclkedach que O AU — O prejuzo 43 SUd Inutl-
dade. Afnal, os jovens que chegam a0 fim da escols
medis constituem “recursos Pumanos” que a ess2
ahura |4 se fzeram Bastants custosos s desperdicl-
o3, como pode ooomer, Impica UM WNde 130 de
SISO QUamo 3 de ura empresa, certamente conde-
mada a falencia, que declarasse mprestivel a metade
da MaNena-pris 28guirida para 2 sua produgie n-
dustial

A Prmeirs Vista, 2 reciprocs Ser tambem verda-

Fonte: Brasil (1978d).

de: quante menes provavel sela esta, tamto maks
Intense ha de ser © tecr de terminalidade que 3¢ deve
Imprimir 30 nsine ¢ vics-versa, Num sistessa ideal
em que todos obtivessem diplomas de curses
superiores. 40 estes em rigor seriam lerminais. mas
onds Jpenas se dcincxise o primeiro

No texto apresentado na figura 23, explica-se que desde os graus mais elementares, ja

deve existir um carater de terminalidade aos estudos de cada ano, semestre ou disciplina, afim

de que o aluno, caso interrompaa vida escolar, ndo tenhanem ele e nem a sociedade algum tipo

de prgjuizo. Levando em conta o que alude Freitag (1980, p. 94), vejlamos as inovacdes

apontadas pela Le n°5.692/1971 a seguir sintetizadas:

1. Extensdo definitiva do ensino primario obrigatério 4 a 8 anos (Art. 18),
gratuito em escolas publicas (Art. 20), e consequentemente reducéo do ensino
médio de 7 para 3 a4 anos (Art. 22). O ciclo ginasia fica, portanto, absorvido
pelo ensino  primario, tornando-se  obrigatério para  todos.
2. Profissionalizacdo do ensino médio (antigo 2° ciclo do ensino médio) (Art.
4; 88 1 a 5, a Art.10) garantindo a0 mesmo tempo continuidade e
terminalidade dos estudos.

3. Reestruturagéo do funcionamento e o ensino no model o daescolaintegrada,
definindo-se um niicleo comum de matérias obrigatdrias e umamultiplicidade
de matérias optativas de escolha do aluno.
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Depreende-se, 0 destague para a profissionalizacdo com terminalidade, dando a
entender que os estudantes do Ensino M édio tinham a possibilidade de sair da escola e inserir-
se diretamente no mercado de trabalho, apropriando-se de fungdes técnicas. A semelhanca do
gue reporta Freitag (1980, p. 95): “Deixariam assim de exercer pressao sobre as universidades,
reservando as vagas ai disponiveis paraumaminoria (que casua mente coincidiriacom aclasse
alta e média alta) [...]”. Em resumo, a profissionalizagdo imposta ao Ensino de 2° Grau foi um
fracasso, destruiu o seu carater propedéutico ao Ensino Superior e elitizou ainda mais o acesso
as universidades publicas.

Como resultado desse quadro, houve o fortalecimento da rede privada, pois assumiu de
forma efetiva a preparagdo dos estudantes para os vestibulares, os denominados “cursinhos”
preparatorios para acesso a0 Ensino Superior. No entanto, somente os mais abastados
financeiramente podiam acessar esses cursos pagos (Germano, 2005).

No ambito da discussdo sobre o termo eficiéncia, 0 M4 na pagina 86, ao tratar sobre o
Parecer n°853/1971 eaResolucdo n° 8/1971 — CFE, quefixao nicleo comum paraos curriculos

do Ensino de 1° e 2° Graus e adoutrinado curriculo naLe n°5.692/1971, alude:

Quanto aos pr ofessor es, ndo ignoramos o quadro atual de dispersdo que alei
procurou corrigir, num dos seus capitulos mais ricos, visando ao aumento da
eficiéncia, a reducdo de custos e, sobretudo, a valorizagdo da classe como
causa e efeito danovapolitica. Os curriculos em execucao até agora, de nitida
inspiracéo intel ectualista, tendiam cadavez maisadividir o conhecimento em
disciplinas muito especificas, ja na propria escola primaria, exigindo um
nimero sempre maior de mestres cujos saldrios decresciam na mesma
propor¢do e cuja "oferta’, em termos de pessoa qudificado, néo
acompanhava o ritmo crescente da procura (Brasil, 1978d, p. 86).

Conforme Arapiraca (1979), com a gjuda da USAID a partir do Golpe de 1964, a
intencdo era legitimar uma transformag@o modernizadora imposta a nacionalidade brasileira,
com 0 objetivo de direcionar a sua racionalidade pelo modo de producéo capitalista. Com essa
premissa, impuseram mudangas radicais no processo de ensino, a fim de moderniza-lo pela
adesdo a filosofia pedagdgica desenvolvida nos Estados Unidos, com énfase para efetividade,
eficiéncia e posturas acriticas.

Entdo, subjacente a proposta de gjuda, implantaram no aparelho escolar uma nova
racionalidade pedagogica, com base numa eficiéncia que se assemel ha a observada no processo
de producdo industrial. Busca-se novas metodologias, entendendo a educagéo como um bem
econémico e nessa linha de raciocinio, o individuo que ndo consegue se capitalizar, por meio

daacumulagdo do seu capital humano, € entendido como alguém sem capaci dade paracompetir.
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Consoante enunciaces de Kuenzer e Machado (1986), essa pedagogia tecnicista foi
implantada no Brasil para atender aos interesses do capital estrangeiro, especialmente o
americano, por meio da necessidade de preparacdo de uma mdo de obra que atendesse a
demanda das multinacionais que invadiam anacdo brasileira. Em outros termos, essatecnol ogia
deveria absorver aideologia empresaria vigente, para produzir um produto escolar adequado.

Saviani (2007, p. 17-18) contribui com esse debate quando reporta:

[...] Por suavez a pedagogiatecnicistavai se pdr como uma teoria que busca
explicar o fendbmeno educativo a partir de sua descricdo empirica, visando
chegar a enunciados operacionais suscetiveis de orientar a prética educativa e
dando origem, assim, a préatica pedagdgica tecnicista. Na verdade, ela se pbe
como um ramo cientifico, jaque suabase tedrica deriva do behaviorismo, uma
das correntes que se empenharam em garantir a psicologia o atributo de
cientificidade, diferenciando-se da psicol ogia anterior, chamada de psicologia
filoséfica ou racional. Filosoficamente, a matriz dessa corrente pedagégica
remete ao positivismo, naversao que se difundiu na segunda metade do século
XX sob aformado estrutural-funcionalismo [...].

Para tal, a pedagogia tecnicista tem como interesse principal, produzir individuos
competentes para 0 mercado de trabaho, flexiveis e obedientes. Nessa linha de raciocinio,
guanto a unidade de registro eficacia, 0 M4 na Introducdo do documento trata sobre este

aspecto, quando pontua:

O comprometimento da escolaatua com a educac&o de massatem concorrido
paratornar mais distante a preocupagdo com as diferencas humanas, fazendo
com que se deixe de tratar o0s estudantes como  seres
individualizados. Perceber que a massa é composta por seres Unicos que
precisam ser atendidos naquilo que lhes é peculiar para responder
adequadamente ao que lhes sera exigido, € fator fundamental a eficacia
docente (Brasil, 1978c).

Torna-se relevante mencionar, que as mudancas deveriam, ainda, pautar os curriculos,
métodos didéticos e programas de pesguisa, com o intuito de se obter o aumento da
produtividade e da eficiéncia com menor custo para as instituicdes de Ensino Superior. No

tocante a essas reflexdes, Silva (2016, p. 199) explica

A principal caracteristica do método taylorista de trabalho é o controle de
todas as fases de producéo, estabel ecendo as etapas de execucdo do trabal ho,
sob a égide daburocratizagdo. O Taylorismo se apoiano conceito daeficiéncia
como um dos principais critérios de avaliacgo dos processos produtivos. Faz
uso da competicdo entre os trabal hadores, nos setores de execucdo das etapas
do trabaho, utilizando instrumentos de gratificacbes e promocdes. No
entanto, contraditoriamente, a despeito da competitividade, submete os
trabal hadores a uma homogenei zacdo para manter o controle, aeficiénciae a
eficicianos processos | ...].
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Verificamos que na pagina 93 do M6, no seu anexo 18, € perceptivel a atribuicdo do

vocabulo eficiéncia ao trabalho do professor:

Figura 24 - Eficiénciano Manual Préatica de ensino sob aforma de Estégio Supervisionado
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Fonte: Brasil (1978f).

O contetdo da figura 24, trata de uma avaliacéo que o licenciando deve fazer sobre o

aperfeicoamento da Pratica de Ensino, afim de assinalar o item que evidencia a contribui¢éo

das atividades realizadas na etapa 3 do M6 para a sua eficiéncia profissional. 1sto é, era preciso

promover, homens e mulheres flexivels, com capacidade para resolucionar problemas novos

com agilidade e eficiéncia, acompanhando as mudancas e educando-se continuamente. Na

compreensdo de Kuenzer (2016, p. 17):

Diferentemente do que ocorriano taylorismo/fordismo, onde as competéncias
eram desenvolvidas com foco em ocupagdes previamente definidas e
relativamente estéveis, a integracdo produtiva se alimenta do consumo
flexivel de competéncias diferenciadas, que se articulam ao longo das cadeias
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produtivas. Estas combinagdes ndo seguem model os pré-estabel ecidos, sendo
definidas e redefinidas segundo as estratégias de contratacdo e subcontratacéo
gue sdo mobilizadas para atender a producdo puxada pela demanda do
mercado.

E justamente nesse d&mbito, onde reside o cardter flexivel da forca de trabalho; a
adaptabilidade, importa mais que a qualificacdo prévia, que abarca as competéncias cognitivas,
préticas ou comportamentais, e ainda a competéncia para aprender e subjugar-se ao novo, o que
supde subj etividades comedidas que lidem adequadamente com a fluidez.

Com efeito, das andlises dos Manuais, depreendemos que arelacdo entre os model os de
racionalizacdo tipicos do sistema de producdo capitalista alicer¢ou o tecnicismo aplicado a
educacdo. Igualmente, essas premissas apontam para mudangas nos processos produtivos, em
gue a racionalidade administrativa, traco marcante do modelo empresarial, é transferida as
institui gOes escolares.

Como a proposta é substituir a estabilidade, a rigidez, pela dinamicidade, cabe a
educacdo garantir o dominio dos conhecimentos que alicercam as préticas sociais e a habilidade
detrabalhar com eles, por meio do desenvol vimento de competéncias que possi bilitem aprender
ao longo davida, categoria central na pedagogia da acumulacéo flexivel (Kuenzer, 2016).

O trabalho flexibilizado prevé a reducéo do desperdicio, 0 aumento da méo de obra por
meio da qualificacéo e tecnicidade e producdo precisa para atender ao mercado. O toyotismo
salvou o sistema capitalista da crise e passou a explorar o trabalhador com mais intensidade,
fazendo-o sentir-se parte do processo. Por esse angulo, na préxima subsecéo, aprofundaremos
adiscussdo no que se refere aos M étodos de Ensino presentes nos Manuais em tela dentro desse

contexto de formagao de professores durante avigénciadalLei n° 5.692/1971.
4.2.3 Méodos de Ensino

Para Mizukami (1986) os comportamentalistas ou behavioristas, asssim como o0s
denominados instrumentalistas e os positivistas 10gicos, compreendem a experiéncia ou
experimentacéo plangjada como a base do conhecimento. Nessa acepcdo, 0 conhecimento €
resultado direto da experiéncia.

Burrhus Frederic Skinner, € considerado como o representante da analise funcional do
comportamento. Os model os sdo desenvolvidos a partir da andlise dos processos por meio dos
quais o comportamento humano é refor¢ado e modelado. O contetido transmitido visa objetivos

e habilidades que levem a competéncia, em que o0 aluno é considerado como um recipiente.
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A educacdo deve se preocupar com aspectos mensuravels e observaveis, transmitir
conhecimentos, comportamentos éticos e habilidades bésicas para o controle do
mundo/ambiente. Nesse encadeamento, 0 ensino € composto por padrdes de comportamento
gue se modificam, por meio do treinamento e o homem é produto do meio, esse meio pode ser
mani pulado e o comportamento modificado.

A sociedade ideal para o behaviorismo, é a que implica um plangiamento social e
cultural, por isso o individuo deve ser passivo e respondente ao que se esperadele. Narelagdo
professor-aluno, cabe ao educando o controle do processo de aprendizagem e ao professor, 0
plangjamento, com economia de tempo, esforcos e custos. A metodologia utilizada preza pela
tecnologia educacional, estratégia de ensino, reforgo e instrucdo programada e a avaliagdo
constata se o discente atingiu os objetivos propostos de forma adequada.

Levando em conta essas premissas, ao analisarmos a categoria M étodos de Ensino nos

Manuais estudados, chegamos aos seguintes resultados:

Tabela4 - Compéndio da Categoria 3 “Métodos de ensino”

Unidades de Recorréncia das palavras
registro ML M2 M3 M4 M5 M6 TOTAL
Técnicas 90 12 24 114 11 4 255
Treinamento 71 7 6 51 0 7 142
Modelo 10 5 4 13 5 64 101
Controle 8 7 31 20 0 18 84

Fonte: Autoria prépriaem 2021.

A sondagem apresenta a recorréncia das unidades de registro, a saber: técnicas, 255;
treinamento, 142; modelo, 101 e controle, 84. A proposito disso, em se tratando do termo
técnicas, constatamos que se constitui numa palavra muito recorrente em todos os Manuais, ou
sgja, existe uma énfase nas técnicas voltadas para a educacdo da década de 1970.

Com esse fim, no M1 ao pesquisarmos esse vocabulo, apareceu num total de 90 vezes,
se aplicando a diferentes contextos, como por exemplo: técnicas de grupo, técnica de avaliagéo,
técnica de construgéo de teste, técnicas audiovisuais de ensino, assisténcia técnica, disciplinas
técnicas, formacao técnica, entre outros.

Na figura 25, na introdugdo do M1, na pégina 115, especificamente no Modulo 4:
“Técnicas ¢ recursos de ensino”, enfatiza o termo técnicas, no sentido de familiarizar o corpo

docente com as técnicas de ensino e fortal ecer a eficiéncia do processo educativo:
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Figura 25 - A unidade de registro técnica no Manual Subsidios para Formagéo Pedagdgica -

Modul os para professores

A. INTRODUGAQ

Determinados oS objetvos a atingir (Madulo 3), © planeiamenio hega a0 ame 00 PrOCessd de nsing &0
delnear procedimentos, 1&CNICas & eaursas Gdancos, levando em conta. de um lado, & caracterishicas da dientea
& 0 ambiente em que Se deve desenolar o processo e, de outro, o conteddo a s dominado  fim de que Sé atnjam
05 obeivos pro-estabelecidos

Emboa seiam nimeros os procedimentos capies de faciitar a aprendzagem, podem des Sir classiicados de
acordo com das técnicas diferenies: 0 ensino em grupe & 0 ensno indiidualzado. A ublizacdo de ambes
pressupde 0 emprago concomitante de recursos de ensino. Em outras palawras, pressupde & ublzacdo de matenal
dudatco audovisual de multmenos auxkares da acdo pedagiora

0 presenie Modulo prelenda familianzar 0 corpo docente com 8s WEoIcas de ensng mas enpregades na
présica docenlte e com oS lipos de racursos capades de forialecer a edciéncia do ensing, em Saa de aua e 3
distancia

Fonte: Brasil (19783).

NoO que concerne as técnicas, na concepcdo de Skinner (1972) existia condigdes de
custear amecani zacdo das escol as, 0s aparel hos custariam t&o pouco quanto o valor deum radio
portatil ou umavitrola. Como o uso poderiaser por rodizio, ndo serianecessario ter um aparelho
disponivel para cada auno.

Reflete que a educacdo precisava se tornar mais eficaz e para isso seria viavel rever
curriculos e livros didaticos. Skinner (1972, p. 27) arremata, “[...] Gragas ao advento da
televisdo, no entanto, os chamados recursos audio-visuai s estdo sendo reexaminados. Projetores
de cinema, aparelhos de televisdo e gravadores de fita estdo achando o caminho de entrada para
as escolas e faculdades dos Estados Unidos.” Remete que 0s recursos audiovisuais
suplementam e suplantam aulas e livros didaticos, apresentam a matéria de maneiratéo clarae
interessante que 0 aluno aprende.

Doravante, a instrucdo com méaquinas permite que cada aluno progrida no seu proprio
ritmo. E um artificio econdmico que pde um programador em contato com um grande ndmero

de estudantes. Diferente de um livro didatico, que o professor pode explicar ao aluno o gue ndo
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esta claro, o material programado para a maquina deve ser completamente adequado, objetivo

e de fécil compreensdo. Sobre 0 uso das maguinas de ensinar, Skinner (1972, p. 54) reflete:

Serd que as maguinas substituirdo os porfessores (sic)? Ao contrério, elas séo
equipamento para uso dos professores, poupando-lhes tempo e labor. Ao
delegar certas fungbes mecanizaveis as maquinas, o professor emerge no seu
proprio papel como um ser humano indispensavel. Pode ensinar mais alunos
do que até entdo — o que é provavelmente inevitavel, se se quer satisfazer a
demanda mundia de educagdo — mas o fara em menos horas e com menos
fainas pesadas. Em troco desta sua maior produtividade, pode pedir que a
sociedade melhore sua condi¢éo econémica.

Responde que o papel do professor nesse caso, pode ser modificado em virtude da
instrucdo com as maguinas afetar as préticas tradicionais. Os aunos, agrupados em séries ou
classes, prosseguem cada um no seu proprio nivel. As notas, por sua vez, também adquirem
umanova roupagem. Na perspectivatradicional, umanota baixasignificaque o aluno aprendeu
pouco ao longo do ano, mas com o uso da maguina, esse aluno terd tempo de avancar na sua
propria velocidade.

A autoinstrucdo com a méaquina apresenta outras vantagens, por exemplo, no
treinamento militar e industrial, que ndo se pode reunir alunos em grupos. De igual modo,
possi bilitaconstruir programas para matérias em que ndo ha professores disponiveis, ou quando
uma modificacdo nos métodos encontra os professores despreparados. Pode também ser
adaptada para ensinar alunos com deficiéncia e apresenta a vantagem de ter muita paciéncia.

Sobre as maguinas, Skinner (1972, p. 58) anuncia:

Ha muito mal -entendido sobre méaguinas de ensinar. Acredita-se muitas vezes
gue sdo simples artefatos que mecanizam fungdes outrora desempenhadas por
professores humanos. Os exames sdo um exemplo. O professor precisa
descobrir 0 que os aunos aprenderam e pode fazé-lo com o auxilio de
méaquinas; a correcdo de testes de multipla escolha por méaquina é hoje comum
[..]

A programacdo da instrucdo tem sido outro grande mal-entendido. Os
primeiros programas que emergiram de uma andlise experimental do
comportamento foram copiados s6 em certos aspectos superficiais. Os
teoricos da educacdo puderam assimiliar [sic] os principios que eles pareciam
exemplificar, fazendo referéncias a filosofias anteriores. A instrucéo
programada foi, por exemplo, chamada socrética.

Nessa perspectiva, 0 condicionamento operante no ambito da educacdo € simples e
direto. Pontua que o ensino é um arranjo de contingéncias sob as quais os discentes aprendem
sem serem ensinados no seu ambiente natural, entretanto, os professores criam contingéncias
especiai s que acel eram a aprendizagem, propiciando o surgimento do comportamento que seria
adquirido lentamente, ou mesmo que N&o ocorreria nunca.
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Além disso, uma maquina de ensinar, € qualquer instrumento que disponha de
contingéncias de reforgo. Destarte, a esquematizagdo eficiente de reforcamento é um elemento
primordial no planegjamento educacional, paratanto, se desgaensinar o aluno aler bonslivros,
gue tenha um momento convincente ou comovedor, sO apds inimeras paginas lidas, é
necessario que segja exposto a uma programacao de materiais que construam a tendéncia a ler
na auséncia de reforgo imediato (Skinner, 1972).

No M5 observamos que existe certa énfase a abordagem de diferentes tipos de técnicas
gue o professor deve dominar afim de pér em préticanas aulas, tais como: tempestade cerebral,
painel integrado, estudo dirigido, discussdo-observacdo e médulos de ensino. A figura 26 exibe

um roteiro para estudo dirigido, situado na pagina 59 do documento:

Figura 26 - Roteiro para estudo dirigido no Manual de Didatica e Metodol ogia Aplicadas ao
Ensino de 2° Grau

Etapa Discipling Anexo
4 DIDATICA 8
ROTEIRO PARA ESTUDO DIRIGIDO

a) Faca uma leitwra geral do texio

b) Relen Cada penodo griando 25 A0S (NNCINSE & 05 DOrMEnNdres 3 elas relaoonados
¢) Faca chaves & magem, escrevendo 3 é&a pnncipal do periodo

d) Organze um quadrd InGhco conlenda 08 seguinies deny

Estuda dingido - conceno, fnaldade. modalidade de apicacio; notmas, vantagens e recomendacoes
quanto & sea aphcacio

O estudo dngrdo & uma modalidade de ensro mdvduaizado, embora se efetive em shuagao socalizada, na
sala de auls, com a supervsdo direta do professor da maténa Alraves do estudo dngdo 0 aluno reshiza o
trabaiho segundd seu prdprio iimo & recebe 3ssténcia do professor, que o apda nas dficuldades e o estimula
A 2stucar medgianie lecnicas incantivadoras

Introduiy-Se 0 e58x30 dingido Nas eSonkas POrguUe PESqUISas assnalaram ausinoa de boas condgdes de
estudo no lar falla de local adequado para estudo, excesso de ukdo e distraches, excesso ou cardnoia de
onentagao por pavte dos pais, desconheamento de tecnicas de estudo

Essas pesquisas alertaram os educadoms para a necessidadeo de se onsnar 0 aluno a estucar ¢ para o valor da
onentacio ndivdual alé gue se saba sstudar Além des20, 0 progresso cullieal hoe € vemgmnaoso & o
conhecimento adquindo nas &500las em pouces anos se 10ma obsoletn. Mais mportante 40 Que ensSnNar Cosas
& aprender @ eshdar @ apretir 0 estuco

05 pnncipas obyetvos 00 eS80 AINgad Sao
— levar o aluno a domingr baas 1Ecnicas de esiudo
- (esenvolver nele aiftades posdivas para com o estudo
— exercitddo NO use de fontes de consulta coma: textos, ddionanas, mapas, encoiopédias, revistas eic
— mehor conhecss o estudants quanio 30 Seu epar, suss posshilidades & ImEaches

Fonte: Brasil (1978¢).

Da pesquisa, depreendemos que subj acente as orientacdes aos prof essores em formacao,
com vistas aaprimorar o seu desempenho, perpassa aideol ogia da proposta desenvolvimentista
estudada na se¢do 3 da tese, onde a técnica e a tecnologia eram constantemente requeridas e
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para dar sustentacdo a este novo modelo, procurou-se inovar com as reformas educacionais.
Como afirma Saviani (2008), no tecnicismo, aénfase da prética educativareside natécnicapela
técnica, pois busca em manuais, instrucdes sobre de que maneira direcionar o processo de
ensino.

Na pedagogia tecnicista, 0 marginalizado € o incompetente tecnicamente, o ineficiente
e improdutivo. Nessa abordagem, a educacéo possui um relevante papel, porgue busca superar
0 problema da marginalidade na medida em que pretende formar individuos capazes de
contribuir para o aumento da produtividade da sociedade.

No campo da educacdo, 0 comportamentalismo teve como principal marca o controle
rigido das atividades pedagdgicas, dirigidas de forma mecanica, automética, repetitiva e
programada. Aliado a interesses politicos e econdmicos, 0 tecnicismo centra os esforgos no
planejamento e controle do método de producéo (Kuenzer; Machado, 1986).

Interessante destacar que a palavra treinamento apareceu nos Manuais estudados num
total de 142 vezes. Chama a atencdo, a preocupacdo do Estado em treinar os professores paraa
realidade imposta pelo contexto da Lei n° 5.692/1971. O M1 em seu mddulo 2, intitulado:
Fundamentos para o treinamento de professores, apresenta as seguintes proposi ¢oes no texto da
introducao:

O corpo docente que ira dedicar-se ao treinamento de professores de
disciplinas especificas das HabilitacOes Basicas devera levar em conta, ao
plangjé-lo: a) as caracteristicas da clientelaa ser treinada; b) as decisdeslegais
regulamentagéo referente aquel etreinamento, e ¢) as deci sdes mai s especificas
[...] indicado pelo plano emergencidl, [...].

O Md&dulo 2 procuraindicar caminhos e oferecer material ao corpo docente,
capazes de facilitar-lhe a tarefa de bem plangar a acdo relativa ao
treinamento de professor (Brasil, 1978a, p. 97).

Nota-se, no excerto extraido do documento, a preocupacdo em treinar professores.
Conforme cita Saviani (2008, p. 11), “[...] napedagogiatecnicista, 0 elemento principal passa
a ser a organizagao racional dos meios, ocupando o professor e 0 aluno posicdo secundéria,
relegados que sdo a condi¢do de executores de um processo [...]”. Nessa linha de pensamento,
concepcdo, plangjamento, coordenagdo e controle ficam a disposi¢ao de especialistas em que

supdem-se serem habilitados, neutros, objetivos e imparciais. Saviani (2000, p. 12), reitera:

[...] escolas que passam por um crescente processo de burocratizagdo. Com
efeito, acreditava-se que 0 processo se racionalizava na medida em que se
agisse planificadamente. Para tanto, era mister baixar instru¢gbes minuciosas
sobre como proceder com vistas a que os diferentes agentes cumprissem cada
gual astarefas especificas acometidas a cada um no ampl o espectro em que se
fragmentou o ato pedagdgico. O controle seria feito basicamente pelo
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preenchimento de formul&rios. O magistério passou, entdo, a ser submetido
aum pesado e sufocante ritual, com resultados visivelmente negativos. [ ...]

Sobre o ritual sufocante a que o professor passa a ser submetido, Moreira (2015) cita
Skinner, quando aponta alguns exemplos de aplicacdo da abordagem skinneriana, tais como:
Instrucdo Programada, Método Keller e Objetivos Operacionais (comportamentais). A
Instrucdo Programada, é uma aplicacdo do enfoque skinneriano, que tem como principios: 1.
Pequenas etapas, que consiste em apresentar um grande nimero de pequenas e faceis etapas; 2.
Resposta ativa, é a participacdo ativa do aluno na aprendizagem; 3. Verificacdo imediata, o
aluno aprende de maneira mais eficiente quando verifica sua resposta de maneira imediata; 4.
Ritmo proéprio, cadadiscente trabal hargpidaou lentamente; 5. Teste do programa, testar o aluno
por meio da sua atuacao/apresentacao.

Interessante observar que Niskier (1972, p. 159), ao tratar sobre a nova escola aventada
pela Lei n° 5.692/1971 anuncia essa preocupagao com o0 ensino programado, quando afirma:
“Preve-se que dagui 30 anos os cadernos serdo de aluminio e os 1apis, eetrénicos. O ensino
programado, intimamente ligado a educacéo tecnoldgica, ja se encontra em pleno vigor nos
Estados Unidos e no Brasil comega a ser introduzido [...]”. Nota-se, que Niskier ja prospectava
0S NOVOS ventos que sopravam com o advento da tecnologia no ensino.

Enquanto o método Keller, também conhecido por Sistema de Instrucéo Personalizada
€ um tipo de ensino individualizado, fundamentado na Instrucdo Programada, na teoria do
reforco positivo e apresenta como caracteristicas. o ritmo préprio do aluno, o dominio do
material de cada unidade, como condi¢do para o avanco, a abordagem de aulas tebricas e
demonstragdes como forma de motivagdo, énfase em materiais escritos, uso de estudantes
monitores, selecionados em funcdo do dominio demonstrado sobre o contelido do curso
(Moreira, 2015).

E os Objetivos Operacionais, transparecem a manifestagdo do comportamentalismo de
Skinner, em sala de aula nos anos 1970. O ensino eraorganizado a partir de objetivos definidos
gue mostravam com precisao 0 que o aluno deveria ser capaz de fazer e sob que condicdes,
apos receber ainstrucéo correspondente. Dessa maneira, 0s objetivos eram 0os comportamentos
gue os aunos deveriam demonstrar apds a instrucéo, evidenciando aprendizagem e ensino
eficaz (Moreira, 2015).

Os contetidos curriculares s8o compostos pelas informagdes, principios cientificos e
leis, definidos e ordenados numa sequéncia légica e psicologica por especialistas. Esses

contedidos, ensinados aos alunos, sdo as matérias possivei s de serem reduzidas a conhecimentos
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observaveis e mensuraveis. Estes decorrem da ciéncia objetiva, excluindo-se qualquer vestigio
de subjetividade.

O contetido encontra-se sistematizado nos manuais, nos livros técnicos e didéticos, nos
modul os, nos dispositivos audiovisuais. O método de ensino, consiste no emprego das técnicas
necessarias a organizacao e ao controle das condi¢Oes ambientais que levam o auno a se
apropriar, por meio datransmissao e recepcdo, das informagdes indispensaveis ao dominio dos
elementos que compdem o sistema e as técnicas operacionais, voltadas para a execucdo de
tarefas pré-definidas (Luckesi, 1994). Nesse seguimento, destacamos a presenca dessas
caracteristicas nos objetivos da 12 etapa do M5, a ser realizado na agéncia, com carga horéria
de 15 horas:

*|dentificar as caracteristicas e atitudes fundamentais do professor e sua
repercussdo no comportamento do aluno.

*Redigir objetivos de acordo com Mager.

*Discriminar plano de curso, de unidade e de aula.

* Analisar diferentestipos de planos de aula: demonstracéo, trabal ho de grupo,
estudo dirigido, palestra, visita, excursdo, previamente selecionados pelo
professor (Brasil, 1978¢, p. 13).

Diante disso, Moreira (2015, p. 62) aponta: “Tecnologia educacional, engenharia de
instrucéo, enfoque sistémico e outras terminologias desse tipo, que hoje estariam em desuso,
refletem a grande influéncia do behaviorismo de Skinner na instrugéo [...]”. Na atualidade, do
ponto de vista instrucional, se discute que esse enfoque impulsionava muito mais a
aprendizagem mecanica, automética, do que a aprendizagem significativa.

Nessa acepcao, a educacdo transforma-se num movimento fechado em s mesmo, sem
qualquer tipo de interagdo com 0 Seu entorno ou com questdes sociais e, portanto, sem a
capacidade de didogo e de ser viabilizadora das transformagdes humanas. Saviani (2008, p. 15)
avanca ao reportar: “[...] na prética educativa, a orientacdo tecnicista cruzou com as condicoes
tradicionais predominantes nas escolas, bem como com a influéncia da pedagogia nova que

exerceu poderoso atrativo sobre os educadores”. Nas asser¢des de Skinner (1972, p. 2):

[...] ensinar € simplesmente arranjar contingéncias de reforgo. Entregue a s
mesmo, em dado ambiente, um estudante aprenderd, mas nem por isso tera
sido ensinado. A escola da vida ndo é bem uma escola, ndo porque ninguém
nela aprende, mas porque ninguém ensina. Ensinar € o ato de facilitar
aaprendizagem; quem € ensinado aprende mai s rapidamente do que quem nao
€. O ensino & naturamente, muito importante, porque, do contrério, o
comportamento ndo apareceria. (Tudo o que hoje se ensina deve ter sido
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aprendido, pelo menos umavez, por alguém gue ndo foi ensinado, mas gracas
a educacao jando € preciso esperar por estes eventos raros).

Eventualmente, a fraqueza datécnica se evidencia no disfarce de uma reformul agcéo dos
objetivos da educacdo. Tal qual aduz Skinner (1972, p. 17), ““[...] Habilidades, como escrever
certo ou calcular rapido, sdo minimizadas em favor de proposicOes vagas. educar para a
democracia, educar a crianga como um todo, educar para a vida, e assim por diante [...]”. Ele
adverte que essas fil osofias ndo sugerem aprimoramento nas técnicas, ndo gjudam namelhoria
das préticas nas salas de aula.

Questiona: O que tem a escola a sua disposi¢éo parareforcar uma crianga? Explica que
o problematécnico de of erecer os recursos instrumentai s necessérios ndo é dificil, pois afirma
gue ha diversas maneiras das contingéncias necessarias serem arranjadas, um aparelho pouco
dispendioso parece resolver a metade dos problemas, a exemplo da “maquina de ensinar”.

Nessa linha de raciocinio, Skinner (1972, p. 21) reitera:

Esta ainda em estagio experimental, mas da uma idéia do instrumento que
parece ser exigido. O aparelho consiste numa caixa do tamanho aproximado
de um gravador. Na parte superior ha uma abertura, através da qual pode ser
visto um problema ou uma questdo impressos em umafita de papel. A crianca
responde a pergunta movendo um ou mais dos cursores sobre 0s quais estéo
impressos osdigitosde 0 a9, aresposta aparece em furos quadrados pi cotados
no mesmo papel em que esta impressa a pergunta. Uma vez que a resposta
tenha sido marcada, a crianga gira um botdo. A operacéo € simples como ade
gjustar atelevisdo. Se a resposta estiver certa, o botdo gira com facilidade e
pode ser adaptado para fazer piscar uma luz ou fazer funcionar algum outro
reforcador condicionado. Se a resposta estiver errada, o botéo ndo gira. O
aparelho pode vir com um contador que marque as respostas erradas em cada
Série de passos. Agora, € preciso girar o botdo levemente em sentido contrério
etentar umanovaresposta. (O pisca-piscado dispositivo indicaque aresposta
esta errada, sem dar a resposta certa). Estando correta a resposta, o botdo gira
no sentido em que move o papel, e uma nova questao aparece naabertura. Este
movimento, entretanto, ndo pode ser completado se 0s cursores ndo tiverem
sido postos em posicdo neutra.

A principal caracteristicado aparelho € o reforco imediato daresposta correta, com esse
recurso, pode-se manter 0 aluno ocupado por um bom periodo de tempo todos os dias. De igual
modo, um aparelho semelhante a esse foi idealizado com cursores contendo letras, com o

objetivo de ensinar a escrever e aler, conforme visualizamos na figura 27.
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Figura 27 - Maguina de ensinar ortografia e aritmética

Fonte: Skinner (1972).

Com essa méaguina, o aluno movia os cursores para compl etar as questdes e puxavauma
manivela, como demonstra a aluna na figura 27. Se 0 gjuste dos cursores estivesse correto, um
novo sentido aparecia no quadro e se a solucdo ndo estivesse certa, 0 quadro permanecia o
mesmo e 0 aluno deveria procurar nova solucdo. Quanto as criticas em relagdo ao uso desses
aparelhos, Skinner (1972, p. 24-25), remete:

Algumas objecbes contra o uso destes aparelhos nas aulas podem ser
facilmente antecipadas. Haveré a objecéo de que a crianca esté sendo tratada
como se fosse um simples animalzinho e que reaizagbes humanas
essencial mente intelectuais estdo sendo analisadas em termos indevidamente
mecanicistas. O comportamento matemético é geralmente considerado ndo

como um repertério de respostas contendo nimeros e operagdes, mas como
prova de inteligéncia matemética ou do poder da razéo.

Nesse enquadramento, € importante ressaltar o documento “Teleduca¢do na formagéo
profissional”, que resultou do Seminario Nacional, que ocorreu entre 27 de junho a02 de julho
de 1977, sendo uma parceria entre o Ministério do Trabalho, o Ministério da Educacdo e
Cultura, 0 CENAFOR e o Programa Nacional de Teleducagdo (PRONTEL)!. Na figura 28,

elucidamos a capa do documento:

11 O PRONTEL foi instituido pelo Decreto n° 70.066, de 26 de janeiro de 1972, com o objetivo de integrar, em
ambito nacional, as atividades didéticas e educativas, por intermédio do Rédio, da Televisdo e outros meios, de
forma articulada com a Politica Nacional de Educagéo.
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Figura 28 - Capa do documento “Teleducagido na formagéo profissional”

=" “DUCACAO
" _FORMACAO
PROFISSIONAL

—)

L' mm R
2

SEMINARIO NACIONAL

MINISTERIO DO TRARALHO
MINISTERIO DA EDUCACAD E CULTURA
FUNDACAC CENAFOR

PRONTEL

Fonte: Brasil, 1977.

Pelaimagem, contemplamos o relevo gue o livro remete as tecnol ogias educacionais, ja
aventadas por Skinner, como o rédio, os livros, a televisdo e uma espécie de maguina de
datilografia. O material contém o relato de a gumas experiéncias brasileiras ocorridas no ambito
da educacdo naquel e contexto. O encontro foi relevante para o campo daformagao profissional,
e tinha como intencéo contribuir para o desenvolvimento nacional do periodo.

A obra esta organizada em cinco sessdes. A primeira, inclui palestras de abertura do
Seminario; a segunda, tem como foco a Televisdo e as perspectivas de uso na formagéo
profissional; a terceira sessdo, tem como eixo 0 Radio; a quarta, a correspondéncia; a quinta,
apresenta uma discussdo sobre Pacotes de Ensino e sua aplicabilidade naformagéo profissional;
e a sexta sessdo, faz uma sintese do encerramento do evento.

Consoante Gentili (2000, p. 55), refere-se a uma “[...] macdonaldizagdo do campo
educacional [que] se expressa atraveés das cada vez mais frequentes formas de terceirizacéo
(pedagdgica e ndo pedagdgica) que tendem a caracterizar o trabalho escolar nos programas de
reforma propostos (e impostos) pelo neoliberalismo.” Posto isso, hessa |6gica neoliberaista, a
educacdo deixa de ser interpretada como um direito social e se converte em mercadoria,
passando 0 ensino a ser conduzido por um padr&o produtivista e empresarial.
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No que se refere ao vocabulo modelo, observamos na p. 73 do M6 a apresentacéo de
uma lista de anexos para que o professor se utilize no desenvolvimento de suas atividades de
estégio supervisionado, entre eles temos a énfase no uso de modelos:

Figura29 - Listade anexos do Manual Praticade Ensino sob aformade Estagio Supervisionado

DISCIPLINA ANEXOS

PRATICA DE ENSIND, SOE A FORNA DE
ESTAGIO SUPERVISIONADO

-

Quacko para Seieclo de Conteddos
Avakarao da Desempenho (Sugestio)
Avdacioca 1"Etapa  (Sugestio)
Temio Clservacad & Irtarpratacae de Fendmenas
Exerglo de Rotesro de Obsarvacao em uma Asvdade de Visita
Avaliacdo oo Dessmpenho (Sugestao)
AvdacaodaZ’Elapa (Sugestan)
Grade Curmcudar da Habiitagdo Basica om
Modeb para Blaboracio de Programa de Dacpina
10 FichaMcodelo para Aprasantacio de Contedos Basccs, por Discping ¢ Séne
11 FrhaNadsl paa Contecco/Pré-Raqustn
12 Imstgdes para Pano da Curso
13 FchaModelo para Defirkgdo ¢ Exempificacio de Concatos Sdecionadas
14 FrhaModel para Descngdo de Smuagdes Reas e Simuladas
15 FichaModelo de Plano de Auln
16 Alemativa para 3 3* Eupa
17, Avaliagdo do Desempenho (Sugestio)
18. Avslachodad Eupa  (Sugesiio)
12 Ficha para Contrdle de Tarelas
20.  Rotebo pars Anaise O Plarcs de Ensmo (Sugestso).
21 FihaNodsio para Registio da Carackenzacio de Ongla€nidade
2. FrhaModes para Registo de Extrevsts
3. FehaNodeo paa Compatiddzacio das informacies Coktadas com Pling e Essno
24, WModelo do Projeto de Afvidade
%S Imbugdes para Elatomcio do Flans de Unidade
&% Fobha pam Radacio de Carta-Ofoo
7 Frhadodelo Regairo da Adwdade de Dnvulgacio de Recssos Comundines scbie 2 Mabdtagio Basica
B Controle de Tarsfas

Fonte: Brasil (1978f).

WSO A AN

Nota-se entre os anexos. modelo para elaboracdo de programa de disciplina, ficha-
modelo para apresentacdo de conceitos basicos por disciplina e série, ficha modelo para
contetdo/pré-requisito, fichalmodelo para definicdo e exemplificagdo de conceitos
selecionados, ficha/lmodelo para descricéo de situacOes reais e simuladas, ficha-modelo de
plano de aula, fichaamodelo para registro da caracterizacdo de orgao/entidade, ficha/modelo
pararegistro de entrevista, ficha/model o para compatibilizacdo das informagdes col etadas com
plano de ensino, modelo de projeto de atividade e ficha-modelo: registro da atividade de

divulgagéo de recursos comunitarios sobre a habilitagdo béasica
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Por consequéncia, percebemos que houve a necessidade de um perfil de professores
condizente com a politica autoritaria que perpassava o campo educacional. A abordagem
tecnicista equivale a uma reorganizacéo das escolas na trilha de um crescente processo de
burocratizagcdo. Entendia-se, que o processo se racionalizava na medida em que fosse
planificado. A fim de queisso acontecesse, foi necessario baixar instru¢ées minuciosas de como
proceder nas diferentes situagdes de ensino e pel os diversos agentes envol vidos no processo.

O controle deveria ser organizado e concentrava-se praticamente ao preenchimento de
formularios. O funcionamento do setor fabril, ao ser transposto para a escola, fez com que a
especificidade da educacéo se perdesse, pois ndo levou em consideracdo que a articulaco entre
a escola e o processo produtivo ocorre em um modo indireto e por meio de complexas
mediagOes (Saviani, 1984). Nessa trama, a formagéo ocorria de maneira aligeirada, a0 passo
que os docentes eram trel nados atransmitir conteddos impostos pel o sistema. Convergindo com

perspectiva, Leme e Brabo (2019, p. 86-87) esclarecem:

[..] a formagdo de professores(as) tornou-se secundaria no campo
educacional. Foi preciso adaptar o(a) professor(a) ao trabalho pedagdgico, ja
gue estefoi objetivado e organizado de forma parcelada. Os alunos e as alunas
recebiam as informagOes necessarias para executar determinada parcela do
trabalho, pois o pais passava por transformacdes e se tornava cada vez mais
industrializado. Erapreciso assim, adaptar aeducagdo aos mol des da produgéo
fabril. Buscava-se umamaior eficiénciano modo de producdo capitalista sem
gue houvesse ainterferéncia dos sujeitos|[...].

Com esse propdsito, era necessario o controle por parte do trabalho do professor, afim
de garantir a eficiéncia do fazer pedagdgico. E inconteste, que foi retirado do docente, a
possibilidade de ele préprio organizar e plangjar 0s seus meios de ensino, em outras palavras,
o docente perdeu o controle sobre 0 processo de trabalho. Havia recorréncia de preenchimento
de formularios, relatérios e graficos, que tomavam muito tempo dos docentes (Kuenzer;

Machado, 1986). Sobre esses meandros tecnicistas, apresentam Leme e Brabo (2019, p.88):

Além disso, erapreciso formar sujeitos com consciénciaingénua e alheios ao
meio, portanto, a formagdo da consciéncia do sujeito para aceitar 0 meio
precério no qual estava inserido foi decisivo para o barateamento da méo de
obra, o que tornou as condi¢des de trabalho cada vez mais precarizadas. As
teorias comportamentalistas foram o alicerce para o treinamento dos sujeitos,
pois esses deveriam se adaptar ao sistema e receber o minimo de informacéo
para atuarem no mercado de trabalho. Essa formagdo era contréria ao
desenvolvimento da consciéncia critica, pois, uma vez consciente de sua
condicdo de explorado, os sujeitos tendem aresistir.
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Ademais, no ensino tecnicista, 0 processo educativo é reorganizado de modo a torné-lo
objetivo e operacional. Em face do exposto, o M3 citaapalavra controle em diversas situagoes,
a saber: controle das atividades, controle da sala, controle do comportamento, controle
disciplinar, controle daturma, entre outros. Conforme evidencia a figura 30, quando no anexo
21, ao abordar sobre: A Psicologia Educacional na Sala de Aula, destaca na pagina 188,

sugestdes para o professor manter o controle de salade aula:

Figura 30 - Sugestes para manter o controle de sala de aulano Manual de Psicologiada
Educacéo
Sugostbes para martor o coboi de sala de ala

1 — Estabeleca dgumes mOes SO0 0 comportamenid 005 ahnas &1 desss,

2 Seja amidns masime Demensdie suoconfange, sspeoaimanis nos (rmerds das o dus,

J — Tenta urta vanedade 0o 6cncas de conlrole panaias aniopadaminio

4 — Sempre gue tver de agir severamante com um estucanie, faca eskorco pare restabsacer o rappor”
5 — Terle i areass

6~ Sea resohio, CorsERNe, razodrl

{ — Quando tver 0 coatrol: 03 himea, Nao 2xagere

Estabeleca regras solve o comporlamento dos alnos em dasse

Pode-se peavent yma sang; de abomedimenios @ aviar uma grande dose de Yabaho explicando-se. no primero
dia, qus taras nagras sacho apicadas na dasse. (s sluncs davero Saber daramants o que podar & o que nio deverd
o frlo 0 @ aMude & Ser 10mads om (350 30 Bamgrossa. A0 30msentar 65335 Fogras & Imponante, par O professer
L CUMB00 péara N0 assumil uma alnoe ameacadoen Lima exoalenia fonma de el esse probima 8 expor 08
obyetaes & Adaoes raferentes 30 Yabaho que doverd ser desenvohado am Sua GeeCping & padr & pricna tumeg
QU3 SUQIR O FeQUBMANID NECRSSIND. enCOBncd 8 BSuSSlo SO0 &S 1a2008 535586 Nures

Regrus eodves 550 mulo mas acimenie kembradas @ homadas 6o que ponnCamentios qQue possam parece
gpanas a5 vontades de um tkaso

SE arEI0sS0 mas frve

Os primeiros contatns com uma frma sdo Faglentaments credias no que o2 refece 3 disciging Os aklinos
eskardo observarndo 0 professr @ lesiando Suas (e, 0, 5o ok S0 mostar amsdionlado ou soRUR. Certaments
183 prodlamas

Um proceceseoid racomend vl 2ard 0 pomeeo dia 00 8Ua 0 POR-55 803 eShatartns que Krnecam, oralen iy

Fonte: Brasil (1978c).

As preocupagdes com o controle em salade aula, visa disciplinar, adestrar e submeter o
docente a um trabalho extremamente exaustivo. O foco residia no plangamento, na
simplificacdo da ciéncia, nas técnicas, naracionalidade formal. Nesse contexto, os professores
viram-se grandemente expropriados de seus saberes e experiéncias. 1sto €, eranecessario que o
aluno dos cursos emergenciais, futuro professor, internalizasse e fosse bem treinado para
inserir-se profissionamente no sistema econdmico vigente. Ha também o cuidado com o
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controle das tarefas a serem desenvolvidas no Estagio Supervisionado no M6, na pagina 103,

como elucidaafigura 31:

Figura 31 - Controle das tarefas no Manual Prética de Ensino sob aforma de Estégio

Supervisionado
DISCIPLINA
ETAPA PRATICA DE ENSINO, SOB A FORMA ANEXO
5 DE ESTAGIO SUPERVISIONADO .

CONTROLE DAS TAREFAS

REALIZAGAQ

TAREFAS EANO T
JBtapenoonimen 82 horas

Caractenzacao de ¢rga0 ou erhzace, [Aneio 21)

Erfrevsta (preparo, realzacad, avalacio) [Ansao 22

| Compalibazacao de nformag0es com pland e ensin. (Anexo 23)
PRIER 02 AlVC302S 300ME MEOrSOs COMUNRANs. {AnSxD 24)
Eaboracao 02 plang 02 urzace, (Anexs 29)

Redasao g2 carta-oficio. (Azexo 2%)

Realizacio da atmdace ndicaca no anexo 27 iavuigacao ce
TRONSOS COMUANs)

sl LN

Fonte: Brasil (1978f).

Nessa acepcdo, parte dos professores em formagdo tornam-se meros executores de
tarefas gerenciadas pela politica educacional da época. Por conseguinte, o controle e o
diretivismo sdo considerados inquestiondveis. E o papel do individuo é ser passivo e
respondente ao que é esperado dele. Tal como contextualiza Mizukami (1986, p. 25): “[..] E
ele uma peca numa maguina plangjada e controlada, realizando a funcéo que se espera sgja
realizada de maneira eficiente.” Como resultado, o trabalhador n&o reflete sobre o seu fazer,
pois acata sem criticar as formas de pensar vigentes na sociedade, elaborada pelos grupos que
detém o poder.

Cabe destacar que os professores publicos estaduais de 1° e 2° Graus se constituiram em
protagoni stas sociais da passagem democrética, paraaém de uma categoria profissional em g,
mas, principalmente, por meio de uma intervencdo programatica especifica no ambito da

formag&o societaria brasileira nas décadas de 1970 e 1980.
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A famigerada definicdo da profissionalizacdo da Ditadura como profissionalizacdo
fracassada, apresentada por Cunha e Goés (1985) e Germano (2005), pormenoriza com precisao
aimplicacdo do tecnicismo brasileiro.

Nesse quadro, Germano (2005, p. 270) ¢ enfatico em reiterar: “Particularmente
dramatica é a situacdo do professorado de 1° e 2° graus da rede publica. [...], as suas condicdes
de trabalho foram se degradando, os seus sal&rios foram desvalorizados e a sua formagéo
profissional decaiu em qualidade, acarretando evidente queda no nivel de ensino.” Com vistas
a modernizacdo, a educacdo € subjugada como fator para o desenvolvimento social, nesse
tramite encontra apoio consistente na teoria behaviorista. Nesse seguimento, na préoxima
subsecdo, iremos discutir sobre os Instrumentos de Aprendizagem na perspectiva tecnicista
presente nos Manuais estudados.

4.2.4 Instrumentos de Aprendizagem

Com efeito, a abordagem tecnicista na educacdo deu énfase a reproducdo do
conhecimento, prestigiando o treinamento e a repeticdo para testificar a assimilagdo dos
contetidos. O problemada educacdo, segunda essa teorizagdo, era, essencia mente, umaquestéo
de método: a suposta neutralidade cientifica suscita em ndo se questionar as relagdes entre
educacdo e sociedade.

Ao esguadrinhar os Manuais, depreendemos que a pedagogia tecnicista postula
pulverizacdo do conhecimento, crescente especializacéo daciéncia, 0 que afeta a construgdo de
umavisdo de totalidade e, consequentemente, a formacdo integral dos individuos. No tocante a
avaliacdo, é somativa e periodica, com o objetivo de verificar e medir o alcance dos objetivos
previamente elaborados.

Nesse momento, a avaliagdo pautou-se em propostas curriculares organizadas de
maneira que o0s sujeitos eram reduzidos a memorizacdo de conteldos aiados ao
disciplinamento, essenciais para o trabalho na vida social. Ta como Kuenzer (2002, p. 82)
explicita

Os miilitares e tecnocratas ao formularem as politicas educacionais, primando
pela esfera econdmica, garantiram a satisfagdo das superficialidades do
processo produtivo decorrente do desenvolvimento das forgas produtivas
demandadas pelo projeto hegeménico do capital estabelecendo o
disciplinamento dos sujeitos humanos paraavida socia e produtiva, por meio
do trabaho pedagogico articulado ao processo de trabalho capitalista,
consubstanciado na transformagao intelectual, cultural, politica e ética.
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Como vemos, aeducacdo foi entendida como um subsistema, cujo funcionamento eficaz
€ essencial ao equilibrio do sistema socia de que faz parte. Nas paavras de Saviani (2011, p.
421): “[...] Do ponto de vista pedagdgico, conclui-Se que, se para a pedagogia tradicional o
elemento central € aprender, e para a pedagogia nova, aprender a aprender, para a pedagogia
tecnicista o que importa ¢ aprender a fazer.” Uma vez que, a pedagogia tecnicista contribuiu
para afragmentacéo e inviabilidade do processo pedagdgico.

E 0 que constatamos na Lei n° 5.692/1971, quando anuncia que a avaliagdo € um
processo gue tencionaao acompanhamento e julgamento do desempenho do auno, levando em
consideracdo verificar o acance dos objetivos propostos. Oferece informacfes para sustentar a
decisdo quanto a promocao ou retencdo do aluno, bem como para o replanejamento do trabal ho.
E importante a utilizaco de multiplos procedimentos e deve ocorrer no inicio, durante e ao
final do processo de ensino, sob responsabilidade do professor.

As praticas educativas utilizadas na formacéo de professores e alunos, ndo traziam
contedidos que os | evassem atomada de consciéncia, ao contrério, tendiam aalienar os discentes
e manter o status quo, buscava-se eliminar quaisquer resquicios de subjetividade do processo,
afim de ndo por em risco a sua eficiéncia.

Por isso, os instrumentos de aprendizagem eram engessados, préaticos, objetivos,
estritamente técnicos, construidos para consolidar o conhecimento escolar e garantir o papel de
gjustamento social. A respeito desse aspecto, organizamos atabela 5, que mostra arecorréncia
de termos alinhados & uma perspectiva tecnicista de avalicdo da aprendizagem desvelados nos

Manuais pesguisados.

Tabela 5 - Compéndio da Categoria 4 “Instrumentos de aprendizagem”

Unidadesde Recorréncia das palavras
registro M1 M2 M3 M4 M5 M6 TOTAL
Avaliacao 81 33 39 57 82 88 380
Roteiro 5 12 10 17 33 25 102
Ficha 0 14 0 8 27 43 92

Fonte: Autoria propriaem 2021.

Atenta-se que a recorréncia da palavra avaliagdo apareceu num total de 380 vezes nos
Manuais, seguido dos termos roteiro, 102 vezes e ficha, em 92 situacbes. Acerca da unidade de

registro avaliagéo, no M5, na pagina 21, perpassa a énfase nos métodos didaticos e privilegiaa
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explicacdo de como plangar as aulas, ordenar os contetidos, usar técnicas de ensino ou avaliar

o rendimento dos alunos. Notamos esse formato na figura 32:

Figura 32 - Objetivos de uma aulano Manual Didatica e Metodologia Aplicadas ao Ensino de
2° Grau

Etpa Disciplng Loca Carga horaria
0 DIDATICA AGENCIA 3 HORAS

EXECUCAD: Janeirofevereio - 1080
OBJETIVOS:

" Seleconar lécnicas de 81500 e acordo com 2s shuapbes da aprendzagem, obtis & nives de ensing.

" Juslicar & sefecao de recursos aucdianss de acordo com a realdads de biabalho,

" Carackerizar 3s shiaohes de avalagan dagndstica, fomatha e somatva

" Identficar ¥oncas & rskumantos da medida

* Utiizar os resultados da avaliaggo para fomar o ensino meis eficerte

" Reosber onentacao para planeiar aulas de demonsianan. elaborar fiohas de ensino e tazer rolkaros de
eshudos dingidos.

Fonte: Brasil (1978¢).

Inferimos, aexacerbacao do controle das técnicas de ensino, deinstrumentos de medida,
na elaboragdo de fichas, roteiros e estudos dirigidos, no sentido de tornar o ensino mais
eficiente. Doravante, o cardter tecnicista expresso nos Manuais, evidenciam o esvaziamento
tedrico da formacdo, excluindo o cardter da pedagogia como investigacdo do fendmeno
educativo.

Destacamos, que a formagdo dos professores da rede publica ficou comprometida,
tornando-se fragmentada em seu carater tedrico. Destarte, na tentativa de formar individuos
parao campo detrabalho, aformagao dos professores se compromete e toma posi ¢ao subalterna
no processo educativo. Visualizamos a dificuldade em formar os professores que acabavam por
ensinar de modo informativo.

Logo, questionamos. dentro do contexto da Lei n® 5.692/1971, como formar um

profissional competente sem uma pratica avaliativa classificatéria, segundo os ditames da
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competitividade? A partir da andlise dos Manuais, fica patente que a concepcao tecnicista de
educacdo, aliada a uma fungdo capitalista e liberal da sociedade, ratifica a prética avaliativa
como competéncia, em que se utiliza de mecanismos como a classificagao e a competicéo.

O uso de préticas avaliativas classificatorias, estaria mesmo formando profissionais
competentes ou simplesmente mantendo uma escola elitista e autoritaria? Com o objetivo de
suprir as necessidades de um processo produtivo que se tipificava pela fragmentagéo, bastava
uma educacdo profissional especializada, parcial, com enfoque na ocupagao e direcionada para
0 rigoroso cumprimento de procedimentos a serem repetidos por meio de processos
pedagdgi cos que favoreciam a memorizagao.

Concordamos com Freire (1987, p. 58), quando afirmaque com tais posturas a educagéo
torna-se um ato de depositar, em que os aunos sdo os depositarios e o professor o depositante.
Nesse meandro ndo h& comunicacdo, o professor faz comunicados, oferece diretrizes,
comandos, ¢ os educandos recebem passivamente, memorizam ¢ repetem. “[...] Eis ai a
concepcdo ‘bancaria’ da educac¢do, em que a Unica margem de acdo gque se oferece aos
educandos € a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquivélos [...]”. Em vista disso, na
visdo bancéria da educagdo, o saber é doado pelos que se julgam sébios aos que ndo sabem.

Essa compreensdo nega a educacdo como processo de busca, por isso nessa visdo, 0S
individuos sdo entendidos como seres da adaptacdo, do austamento. Quanto mais arquivam
depdsitos, menos desenvolverdo em s a consciéncia critica, como transformadores da
reaidade.

Nessa abordagem, 0os mei 0s para se a cancar os objetivos de ensino séo as competéncias,
sendo entendidas como o dominio dos conhecimentos, habilidades e atitudes esperados dos
alunos ao final de um curso. Em outras palavras, essas competéncias que sdo 0s conhecimentos
adquiridos, devem estar ainhadas ao mercado de trabalho. E uma educagio voltada para a
mercantilizacdo e para 0 conhecimento utilitarista, no sentido de treinar habilidades para
garantir a empregabilidade dos estudantes.

Nos Manuais estudados, é notério a preocupacao em formar professores aptos a adequar
os individuos aos ditames do mercado de trabalho a época, e para isso se utilizam de
instrumentos eficientes como: aulas verbalistas, indicacéo e controle de leituras, distancia entre
educador e educando, instrumentos de aprendizagem mecanicos e estaticos. 1sso leva nas
palavras de Freire (1987), a transformacdo das pessoas em quase coisas, em recipientes. Inibe
0 poder de criar, de atuar, é a educacéo como pratica de dominagdo e ndo como préatica de
liberdade.
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Subjacente a essa concepcdo, esta a visdo de capital humano que reforca toda a
perspectiva meritocrética dentro do processo escolar e isso mascara a génese da desigualdade
NO acesso, No percurso e na qualidade de educagdo que tém as classes sociais (Frigotto, 1993).
Ademais, se produziu mao de obra necessaria ao que exigia o0 mercado, vendendo que quanto
mais qualificado o individuo fosse, melhor seria o seu trabalho e seus ganhos, ndo levando em
conta, que esta melhoria € somente para poucos privilegiados e ndo paratodos os trabal hadores.
No entanto, Martins, Feijé e Silva (2015, p. 86) mostram que:

A redidade € bem outra, somente os eleitos, os “mais capazes” terdo a
oportunidade de servir ao capital em uma condic&o especial, de forma que a
imensa maioria da classe trabalhadora continuara a ocupar o lugar, ndo
somente do subalternizado, como qualquer trabalhador, mas as esferas mais
baixas da condi¢o socidl.
O fio condutor que reproduz aideol ogia meritocratica, foi implementado com o objetivo
de acabar, ou pelos menos subtrair, as desigualdades sociais, oferecendo oportunidades iguais
paratodos. Sobre esse debate, Favero, Oliveirae Faria (2022, p. 3), exprimem:

Constantemente, a ideia de meritocracia € associada ao desempenho
individual, e sdo utilizados exemplos de pessoas que tiveram sucesso
profissional ou ascenderam financeiramente por mérito préprio. Essa ideia
tem se difundido em diversas narrativas na sociedade, contexto em que é
valorizado cada vez mais o critério da meritocracia como meio de “justica”.
Na educagdo, a ideia de meritocracia passa a ser igualmente um critério de
desempenho escolar, de modo que o0 sucesso educacional e profissional de
alunos que tiveram acesso privilegiado a educacéo de qualidade torna-se
regra, e desconsideram-se certas contingéncias que refor¢cam a desigual dade.
Outrossim, os aunos possuem oportunidades diferentes ao longo da vida, sobretudo, os
que compdem a escola publica, pois embora se esforcem ao maximo em busca do sonhado
sucesso, apresentam limitacBes devido as condi¢bes de vida desiguais. Por tais razbes, a
meritocraciaescolar € um dos principai s mecani smos dentro do si stema capitalista que contribui
paraa conservacao e legitimagao das desigual dades sociais exigidas por esse sistema.
Nessa trilha investigativa, no M2 destaca-se a presenca da palavra roteiro em algumas
situagdes. Na péagina 67, por exemplo, temos um roteiro de entrevista para estudo de uma
ocupacao. Nasinstrugoes gerais, nota-se as orientagtes dadas aos professores em formacao, em

trés momentos: antes da entrevista, durante e depois, mediante elucida a figura 33.



Figura 33 - Roteiro de entrevista para estudo de uma ocupacéo no Manual Orientacéo
Educacional e Ocupacional

DISCIPLINA ANEXO 3

Orientagdo Educacional e Ocupacional

l ETAPA
‘ :

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA ESTUDO DE uma OCUPAGAQ
I = Instrucdes geras:

1 — Anlesda enfrevista

a) Procure, avaves de SIndiCatos, assocagdes de Casse, escolas, unversdades e1c, as fonles em que é
possivel encontrar profiSSIonals Que exercam as ooupacies que Sa0 00 seu nteresse estudar

b) Peca a uma pessoa responsavel de sua escola (onentador, professor, secretano, diretor) um documente
QuE O Credencie 3 entrevisiar o profissional escoitido, faciitando B abordagem

€) Margue 3 entrewista com o profissional, dando preferéndia a que esta s no local de trabalho dele
para que forme K4 mais precisa sobre 0 ambiente, 05 equipamentos, @ 0s matenas que s
uliizages no desenvolvimento da ocupacao.

d) Anote 0s flens que Serao 20ordados na entrevisia para Que N0 Se eSqUeCa 08 NEenhum pomenor
importante

2 — Durante 3 entrevista
a) Esiia atento 3 10das as informacdes fomecidas, INCiuindo-se aqueaias que NAo estiverem em seu
roteiro
) N30 se preocupe em anolar Com apuro de inguagem, pals S0 POCera prejudicar 8 percepcao e
Informagies Importanies, pelo 0esvio Oé alencao a pessoa do entrevistaco

3 — Depois ¢a enlrevista
a) Procure, imediatamente apds a enlrevista, passay a impo as informacdes cdidas para que nao Se perca
nenhum dado importante
b) Faga um resumo, apis a andiise dos dados oblidos, ressatando agqueles aspecios que considere 0s Mas
significativos

Fonte: Brasil (1978b).
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Como vimos nas secles 2 e 3 da tese, 0s setores governamentais colocaram-se a

disposicdo do projeto desenvolvimentista, em que a educacdo, perpetrou importante funcdo na

preparacdo de recursos humanos necessarios ao crescimento econdmico e tecnoldgico da

sociedade, aos moldes da concepcdo economicista de educagdo. Quanto a esse ponto, Costa

(2017, p. 43) clarifica:

Ideologicamente, sabe-se que as praticas pedagogicas do ensino técnico
profissionalizante de 2° Grau, consolidada no tecnicismo, reduzia a agéo
educativa a uma questdo técnica, vislumbrando o pleno ajustamento dos
propodsitos educativos aos pré-requisitos de uma atividade ou ocupacao parao
mercado de trabalho, reduzindo a educagdo a um mero instrumento de

treinamento.

Por esse motivo, na pedagogia tecnicista, assumida pelo grupo militar e tecnocrata, o

elemento fundante passa a ser a organizagdo racional dos meios, a medida que, professores e

alunos apoderam-se de uma posicéo secundaria como simples executores de um processo

idealizado por burocratas.
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No entanto, interpelamos. Sera que a escola se reduz ao preparo de sujeitos para se
inserir no mercado de trabalho? Certamente que n&o, pois partimos da compreenséo que a
escola deve fornecer uma educagdo humanistica, omnilateral e emancipatoria. Nessa |6gica,
Frigotto (1993, p. 170) arremata:

Os pacotes de ensino assepticamente programados por especidistas, cuja
forma de veicul&-los é tida como mais relevantes que os préprios contelidos,
e a hierarquizacéo e o parcelamento do processo pedagdgico constituem-se
em formas de controle da producéo e divulgacdo do saber que se processa na
escola e, enquanto tais, de controle social mais amplo. Sob esta Gtica, 0
aumento do acesso aescola, ou até mesmo dos anos de escolaridade | ...] torna-
se amplamente funcional e produtivo para a estabilidade do sistema socia em
gerdl.
E indubitével, que nfo era do interesse dos militares estruturar uma escola com base no
desenvolvimento do senso critico, o que, de certa maneira, poderia colocar em risco os planos

tracados pela politicarepressivada época. Sobre a pedagogiatecnicista, Veiga (1994) assegura:

Na Didatica Tecnicista, a desvinculagdo entre teoria e préica é mais
acentuada. O professor torna-se mero executor de objetivos instrucionais, de
estratégias de ensino e avaliacdo. Compete-lhe a efetivacdo da prética.
Acentua-se o formalismo didatico, através dos planos elaborados segundo
normas fixadas, visando a consecugdo de objetivos a curto prazo [...].

E preciso deixar claro, que a dimensao técnicatem a suarelevancia dentro da formacio
profissional do docente, porém, 0 que ndo € viavel é esguecer as dimensdes sociol 6gicas,
filosoficas, e histéricas, que contribuem positivamente para a prética pedagégica do professor.
Ou sgja, o recomendével éformar um profissional reflexivo, investigativo, que problematizaas
suas acOes educativas.

E nessa linha de raciocinio, se compreende que qualquer profissdo faz uso de técnicas
para executar as agdes e com o professor ndo € diferente, no entanto, é valido salientar que as
habilidades ndo sdo suficientes pararesolver os problemas, pois a compl exidade educativa esta
para além do dominio das técnicas (Pimenta; Lima, 2010).

Para Pérez Gémez (1995), o professor carece pensar criativamente durante a sua agao
pedagdgica, pois ele lida com a complexidade, incerteza, instabilidade e singularidade. Nessa
Otica, 0 sucesso do professor vai depender da sua capacidade de resolver tais problemas por
meio da integracdo entre conhecimento e técnica, num processo de reflexdo - na - agdo, que
seria pensar sobre 0 gque se faz, ab mesmo tempo em que atua em sala de aula. Por isso, Pérez
GoOmez (1995, p. 104) reitera:
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[...] Quando o profissiona se revelaflexivel e aberto ao cenario complexo de
interacgbes da prética, a reflexdo — na — acgdo € o melhor instrumento de
aprendizagem. No contato com a situagdo prética, ndo sd se adquirem e
constroem novas teorias, esquemas e conceitos, como se aprende o préoprio
processo dial éctico da aprendizagem.

Como anuncia Freire (1987), ndo é no siléncio que os homens se constituem enquanto
sujeitos, mas na paavra, no trabalho, na acéo-reflexdo e entendemos que a formagdo de
professores n&o pode se dar fora disso. E justamente sobre tais el ementos que Machado (2009,

p. 13) dialoga quando se remete a relevancia daformacéo integral dos sujeitos:

[...] é preciso despertar, influenciar e canalizar o desenvolvimento das
potencialidades que os aunos e professores trazem e torné-1os os sujeitos da
construgcdo do processo de ensino-aprendizagem e seus principais e mais
severos criticos. [...] Os sujeitos da transformagdo sdo as pessoas que se
encontram envolvidas no processo com suas necessidades, aspiracOes e
expectativas.

Aindaapropdésito do termo roteiro, no M5, foi citado 33 vezes. Namaioria das ocasi6es
€ usado para solicitar ao licenciando, futuro professor, que siga um roteiro de estudo dirigido,
vejaum roteiro no anexo do documento, que faga o proprio roteiro de estudo dirigido, sempre
na perspectiva de seguir instructes preestabelecidas, no sentido de executar uma tarefa.
Exemplificativamente, na figura 34, da pagina 31 do documento, a palavra roteiro aparece em

quatro momentos.
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Figura 34 - Palavra roteiro no Manual de Didética e Metodologia Aplicadas ao Ensino de 2°

Grau

INIDADESCONTEUDOSTEMPO ATIWVIDADES E REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

7. Plancjamento de roteiros de estudo dirigado (10h) + Elaborar 3 rotenos de sstudo dingido, com base
rolsios ge eshudo dngwdo na Meralura de sua droa espaciica seguindo o
1olere spresentado no Anexo B, ni 47 elsps

8. Elaboragao de fichas de ensino (10h) + Elaborar duas seqlénoeas de hchas de ensno pare
— Bk de ensno ASSUNINS ARSAGNIns SHOUINGO &S FRuCies conlcas

no Invro ndicado. (A), 256.263

9. Planejamento de aulas de demonstracso (10h) « Planesyr cuas sulas 08 damOnsITacho, sando uma

IPOAZa0a PRID DROpNo professor

« Hlaborar uma damonsTacio abavés de (ocessos
MecANcns, casoH hala possibidade de contar com
Rcursos auxhams, como projetoras de “shdas”™ a
outros (B)(C)

10. Planejamento de madulos de ensino (15h) +  Plane@ar um mooso g8 ensing Que POSSa Ser
VHZO0O oM SU0 #r08 00 SSPeCRIZCo, basoando
w0 s ndrucies para elaboracio de modulos do
ansno (Anaxo 10), fomeacidas na 4” stapa

Fonte: Brasil (1978¢).

A face do exposto, Mira e Romanowski (2009) avaliam que se pode dizer que o
elemento central da pedagogia tecnicista era a organizagdo racional dos meios, em que 0
plangjamento era o cerne do trabal ho pedagdgico, ficando a cargo dos especialistas. O professor
e 0s aunos eram postos em posi ¢Bes secundéarias; ndo se dava énfase arelacdo professor-aluno,
pois o aluno devia se relacionar com atecnologia. Essa abordagem deu relevo areproducdo do
conhecimento, reverenciando o treinamento e a repeticdo para asseverar a assimilagdo dos
conhecimentos.

Na pedagogia tecnicista, as atividades de ensino contemplam Varios recursos como
0s meios audiovisuais e exercicios caracterizados como o estudo dirigido. Compete aos
professores, desenvolver essas atividades embasados nos programas e nos manuas
didéticos elaborados por outros profissionais, ou sga, os docentes pouco participam das
decisdes curriculares.

Os programas e os manuais didéticos designados, contemplam modelos de provas,
planos de aula e material de apoio diversos para os docentes utilizarem nos seus planeg amentos
(Silva, 2016). Saviani (2011, p. 382) reportaque, “[...] na pedagogia tecnicista cabe ao processo
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definir o que os professores e alunos devem fazer, quando e como o far&o”. Nessa acepcao, 0s
professores sdo considerados meros aplicadores de técnicas facilitadoras do programa de
aprendizagem, cabendo a eles, auxiliar os alunos na execucdo das tarefas pré-estabelecidas. E
ao discente, competiria se adequar aos meios e técnicas educacionals necessarias ao
aprendizado dos saberes escolares.

Constatamos nos Manuais explorados, que essa prética foi bastante utilizada, sempre
oferecendo um arquétipo a ser replicado pelo professor em formagéo. Logo a seguir, nafigura
35, apresentamos a fichamodel o do plano de ensino dadisciplina Préticade Ensino, sob aforma

de Estagio Supervisionado, que se encontra na pagina 98 do M6:

Figura 35 - Ficha-modelo de plano de ensino no Manual da disciplina Prética de Ensino sob a
forma de Estagio Supervisionado

DISCIPLINA
ETAPA PRATICA DE ENSING, SOB A FORMA ANEXO
7 DE ESTAGIO SUPERVISIONADO 0

FICHA MODELO PARA COMPATIBILZAGAO DAS INFORMACOES COLETADAS COM PLANO DE ENSINO

HABILITAGAD BASICA EM oot
DISCIPUNA Sék
LMINADE CONTELIDO CARGA ESPECIFCACAD DO REGISTRO DA
HORARIA INFORMACAD
Nomero da ficha Nome da do
QU alwdade
1 Fugfesaenpesa | 20 frre ! Twstad Engresa ATHOR
Fche 2 Errevisia com Lnconanos
00 S0 Ge DSt a0 3a
Empresa Sonm

Fonte: Brasil (1978f).

A palavra ficha emerge em 92 circunstancias nos Manuais, sendo 46 delas no M6.
Notamos o realce dado a instrumentagcdo do conhecimento. Nas palavras de Souza (2008, p.
290), existe uma exaltagdo “[...] a eficiéncia, a racionalidade, o pragmatismo, a rapidez, a
aplicacdo imediata, a objetividade e a funcionalidade do pensamento e das coisas [...]”. Essa
compreensdo, suscitou uma reorganizagéo das escolas com enfoque na burocratizacdo dos

[Processos.
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Como efeito, na pedagogia tecnicista, o professor exerce um papel claro e objetivo,
transmitir o contetido que esta disposto no programa, por meio do uso continuo dos modul os,
visando obter resultados positivos. Nesse contexto, o educador é ofuscado, cedendo lugar ao
treinador, por sua vez, a educagéo, que deveria ser um espagco de esclarecimento, torna-se
doutrinacdo, treinamento e eficécia dos agentes que atuam no mercado.

Como vimos nas segdes anteriores, 0 Brasil precisava formar técnicos e gestores para
0s espagos educativos, tomando como aporte a racionalidade técnica do sistema, era esse 0
passaporte para 0 progresso que se daria por meio da industrializacdo, com énfase na técnica,
apoio do Estado e tendo o capital estrangeiro como aliado nesse processo de modernizacdo

dependente. Em razéo disso, Amaral (2019, p. 104-105) anuncia:

As reformas educacionais encaminhadas nesse contexto se adequavam
nos moldes de reforco ideolégico do viés dominante, como momento de a
classe dominante fazer de suas ideias, a ideia de toda sociedade. A teoria do
capital humano adaptada a particularidade histérica brasileira colocaria a
educacdo no prumo do capitalismo internacional, reforcando a méo de obra
como valor econdmico capaz de produzir mais e carecer de menos para sua
subsisténcial...].

Por esse angulo, ainda hoje, apesar da evolucéo tedrica existente, a analise da prética
tem destacado que a escola valoriza a avaliagdo como processo de determinar em que medida
0S objetivos educacionais sdo acangados. Decorrente disso, transforma-se num processo de
controle de resultados, por meio de técnicas de medicdo de conhecimentos. Segundo Veiga

(2008, p. 285):

O desenvolvimento das teorias da aprendizagem calcadas no behaviorismo
tem contribuido para uma prética avaliativa centrada na memorizagdo e nas
tarefas rotineiras. A idéia era a de que as aprendizagens complexas ndo eram
mais do que o somatério de aprendizagens mais simples. Uma consequéncia
dessa concepgdo € a de que se tornava necessario treinar os alunos naquelas
pequenas partes, e a prética era fundamenta para que eles dominassem cada
um dos elementos de um contetido [...].

Como fica disposto na figura 36, do M2, na pagina 27, verifica-se numa avaliacdo da
disciplina de Orientacdo Educacional e Ocupacional, que a aprendizagem é concebida como
acumulagdo de associacOes estimulo-resposta, que deu sustentédculo para os psicologos
behavioristas e, que ainda hoje esta presente nas préticas avaliativas das escolas.

Constata-se, que a avaliagao € pouco interativa, separada do ensino e da aprendizagem,
restringe-se a mensuragdo e se congtitui numa atividade isolada da prética pedagogica. A

concepcao behaviorista de avaliagdo, revigorou os testes de objetivos comportamentais que
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implica pouca participacdo dos alunos para a obtencéo dos objetivos de reduzida exigéncia

cognitiva.

Figura 36 - Avaliacéo da disciplina Orientacéo Educacional e Ocupacional

AVALIACAD

Hefertincas
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b Elsboracho o¢ questondne rdicado ne Unidads desta elea

Pordaracio
Tarefn (a) - X%
Tarata [b) - BO%

Qlservacdn. © queshondno sesa mviado em lemas de

| — CE2a ra ETesEniacan — N na cederacdio quanto ra formslacho s pergusses

£ = compahbhcade arire oS fens Eesaatnins No rehai @ 35 PArgUias Concamenies § oks
3 —alendmento 3 adas 056 dens 0o 1ot

4 — wiabiade de kvar a conclusdes sebre 0 levantamentn Qi i realizade

RECUPERACAO

180 A1ngindo 0 manimo 8 0%, 0 akno S8a RCuperd) abaves 08 e5ludo oenlado pao profassor, com
g horana de 5 horas Ao final cevera rpstir 4 taeela b prewisla pars 4 &tapa

Fonte: Brasil (1978b).

Conguanto, os estudos ho campo das ciéncias cognitivas comecaram a sinalizar que 0s
processos de aprendizagem se desenvolvem em diversas direces e ritmos que ndo seguem
padrdes regulares. Nesse sentido, 0s alunos ndo so meros receptores que se limitam a decorar
informacdes, ao contrério, S80 sujeitos ativos na construcdo de suas estruturas de conheci mento.

Para tal, Hoffmann (2000) sugere uma avalicéo flexivel e desafiadora do educar, no
sentido de contribuir, aclarar, tornar viavel atrocadeideias entre os discentes. Adverte que, por
vezes, a prética avaiativa que se instala nos cursos de formagéo de professores € o modelo a
ser seguido, quando os licenciados se tornam professores.

Pelas ponderagOes, asseveramos que nessa perspectiva tecnicista de ensino, se exclui a
subjetividade do individuo. Tanto no que se refere ao professor em formag&o nos cursos
emergenciais a época, quanto no tocante aos alunos desses professores. Infelizmente, tais
préticas, ndo estdo distantes do meio educacional hoje. Pois ainda é possivel identificar sua
heranca presente da educacéo basica ao Ensino Superior.
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De modo consequente, compreendemos que 0 modelo tecnicista perpassou toda a
proposta pedagogica dos Manuais dos Cursos Emergenciais de Licenciatura Plena para
Graduacdo de Professores de Habilitaghes Basicas. A partir das apreciagfes das fontes
estudadas, observamos a pretensdo do Estado de representar os interesses do  sistema
capitalista em detrimento do processo educativo, preparando as instituicdes de ensino para
formar uma méo de obra qualificada para o sistema vigente, com vistas a atender a Lel n°
5.692/1971 e desse modo, alavancar o desenvolvimento econdmico do pais.

Num ambiente de evasdo escolar, repeténcia e anafabetismo, o ensino técnico
profissionalizante oportunizou ainsercdo dos filhos da classe trabal hadora na escol a, entretanto,
ndo foi oferecido a esse publico uma educagdo com vistas a formagdo integral do sujeito, pelo
contré&rio, aideia era fornecer uma educacdo simplificada, técnica, a fim de logo se inserirem
no mercado de trabal ho.

Por conseguinte, aformacéo docente dentro do paradigmatecnicista, caracteriza-se pela
reproducéo do conhecimento a partir da repeticéo e da memorizacéo, como ficou evidente nos
excertos dos Manuais apresentados e discutidos nesta secéo. Essa tendéncia pedagdgica estava
pautada no behaviorismo, corrente psicol dgica, também conhecida como comportamentalismo
gue se caracterizava pelo controle rigido das atividades pedagogicas, dirigidas de forma
mecanica, automéatica, repetitiva e programada.

Diante do que discorremos na tese, € mister destacar que o tecnicismo pedag6gico
subjacente aos Manuais analisados se ancora mais no behaviorismo metodoldgico, que tem
como principa representante Watson, do que no behaviorismo radical, cunhado por Skinner.
Para Watson, a aprendizagem € o resultado da relacéo do individuo com o0 meio, pois aprende
por meio do ambiente.

Essa concepcdo, rejeitaaideiade investigar processos mentais que ndo sejam passiveis
de observacdo e mensuracdo. Em contrapartida, o behaviorismo radical de Skinner ndo
considera o ser humano como uma “tabula rasa”, e tem como foco o estudo cientifico do
comportamento, analisando o individuo como um ser em construgdo e ndo apenas como um ser
observavel.

Ao refletir sobre as tendéncias atuais na politica educacional, vemos que a partir de
1990, ocorreram eventos relevantes no ambito da educagdo, a saber: ConferénciaMundial sobre
Educacéo para Todos (1990); XXVII Conferéncia Geral da UNESCO (1990); Educacéo para
Todos (1993). Em decorréncia, emergiu o Plano Nacional de Educagéo para Todos, e no Ensino
Superior, teve destague a Gestdo da Qualidade Total. Com base nesses acontecimentos, ganha

relevo a corrente tedrica construtivista, a exemplo da obra de Jean Piaget (Silva, 1996).
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Inferimos, que hoje o tecnicismo e 0 neotecnicismo nos € colocado com uma nova
roupagem, como pontuam Pimentel e Carvalho (2022) a0 se remeterem ao termo
cibertecnicismo. Ciber, vem do termo cibernética, utilizado por Nobert Wiener, para designar
0s sistemas com capacidade de regular o proprio comportamento. Enquanto cibernética, vem
do grego kybernets, timoneiro, a pessoa que controla uma embarcacdo, faz uma analogia ao
controle do sistema autdnomo.

Com o tempo, o0 termo ciber, passou a ser usado como sindnimo de tecnologias digitais
e internet. Consequentemente, o0 cibertecnicismo manteve os principios bésicos da
racionalidade técnica e cientifica que caracteriza o tecnicismo. Supondo uma arte de ensinar
sem professores. Questionamos: seriaisso provavel?

Nessa conjuntura, Globalizacdo, integracéo, flexibilidade, competitividade, Qualidade
Total e formacao polivaente sdo requisitos para a sociabilidade capitaista, é o capitalismo da
competéncia. Por tudo isso, existe a hecessidade de adequacdo da educacdo ao modelo de
economia e sociedade vigente num dado momento historico (Silva, 1996; Silva, 2018).

Retomando as diferentes andlises, entendemos que as a¢des do Estado no contexto da
Lei n° 5.692/1971, estiveram voltadas para o objetivo de erigir uma educacdo supostamente
despolitizada e centrada substancialmente em qualificar méo de obra para 0 mercado de
trabal ho, firmada em grande medida na TCH.

Dentro desse ambito, os professores representavam uma ameaga em potencial e
precisam ser instruidos e controlados, pois do contrario, poderiam fazer uso da sala de aula,
para propagarem ideias contra o regime. Por tais razdes, vimos nos Manuais indicios de uma

formacdo docente tecnicista “necessaria’ ao projeto de educacdo e nacdo pretendida.
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5 ALGUMAS CONSIDERACOES: “POR QUE NAO? POR QUE NAO?”

Caminhando contra o vento
Sem lenco e sem documento
No Sol de quase dezembro
Eu vou

[...]

Sem lenco, sem documento
Nada no bolso ou nas méos

Eu quero seguir vivendo, amor
Eu vou

Por que ndo? Por que n&o?

]

“Cagetano Veoso”

Escolhi esse excerto da letra da musica “Alegria, Alegria”’ de Caetano Veloso, langcada
em 1967, por ser uma cancdo marcante dentro do contexto historico pesquisado e também por
nos remeter a uma sensacao de imensa alegria pul sante por termos conseguido chegar até agui.
A cancdo foi uma homenagem a liberdade em uma época em que grande parte da sociedade
brasileira se sentia aprisionada.

Quando afirma “Caminhando contra o vento”, 0 cantor expressa em certo sentido, um
ato de rebeldia, de ir contra algo, se opor. No verso “Sem lengo e sem documento”, Caetano
revela sualiberdade, mas também o fato de estar inconformado com o sistema vigente a época.
Ao cantar “Eu quero seguir vivendo, amor”, quer viver de maneira livre, buscando seu jeito
préprio de estar no mundo e afirma “Por que ndo? Por que ndo?”. Com isso, passa uma
mensagem de otimismo, como se dissesse: Vamos perseverar, apesar de todas as dificuldades,
tristezas e opressoes.

E a0 passo da canc¢do, vamos seguindo e entendendo que ndo encerramos esse estudo,
pois com o trabalho historiogréfico percebemos que as nossas reflexdes e interpretacoes,
necessitam de aprofundamentos, com maior precisdo. No entanto, essa compreensdo ndo € um
obstacul o para as inferéncias que constatamos nesta pesgui sa.

Nosso objetivo gera foi analisar as agdes do Estado brasileiro voltadas a formagéo de
professores para 0 Ensino Profissionalizante conforme as exigéncias da Lei n° 5.692/1971, no
periodo de 1971 a1982. A fim de compreender como ocorreu a formacéo de professores para
0 Ensino Profissionalizante de 2° Grau no periodo de 1971 a 1982, realizamos uma andlise a
partir de diversas fontes, tais como: a Lei n®5.692/1971, a exposi¢cdo de motivos do Ministro
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da Educacéo e Cultura Jarbas Passarinho em defesa da Lei, Parecer n° 853/1971, Parecer n°
349/1972, Parecer n° 45/1972, Indicagdo n° 52 de 1974, Aviso Ministeria n® 924/1974, Parecer
n° 76/1975, Parecer n® 860/1981, Parecer n° 618/1982 e Parecer n° 108/1983.

Ademais, as fontes principais foram os Manuais de Cursos Emergenciais de
Licenciatura Plena para Graduacéo de Professores de Habilitagbes Basicas, a saber: subsidios
para formacdo pedagdgica, Modulos para Professores; subsidios para formagdo pedagdgica,
Orientagcdo Educaciona e Ocupacional; subsidios para formagdo pedagdgica, Psicologia da
Educacéo; subsidios para formacéo pedagodgica, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2°
Grau; subsidios para formacdo pedagdgica, Didatica e Metodol ogia aplicadas ao Ensino de 2°
Grau; subsidios para formagdo pedagdgica, Prética de Ensino sob a forma de Estégio
Supervisionado.

Por consequéncia, apos 0 desenvolvimento da pesquisa empreendida, sinalizamos
alguns resultados, o primeiro deles é referendar anossatese de que o Estado, durante avigéncia
dalLei n°5.692/1971, esteve alinhado aideiade formar professores numa perspectivatecnicista
afim de suprir o projeto desenvol vimentista desse periodo. Essas questfes se apresentaram para
nos de forma patente, ao visualizamos nos excertos dos Manuai s analisados, a presenca de uma
ideia de formacdo de professores alinhada aos interesses econdémicos subjacentes a Lei n°
5.692/1971.

Nesta tese, optou-se pelo método histérico-dialético. A abordagem foi de cunho
qualitativo e parao esquadrinhamento das fontes historicas, recorremos a Analise de Contetido.
Com metodol ogia, constatou-se que:

- Na categoria “Comportamento”, identificou-se que a palavra desenvolvimento,
aparece nos Manuais em 386 ocasiOes diferentes, seguido do termos, comportamento, 135;
resultados, 89 e diferencasindividuais; que consta em 43 situacles. Das andlises, visualizamos
a presenca do controle e organizacao das situagdes de aprendizagem, bem como a elaboracéo
de uma tecnologia de ensino, a exemplo dos proprios Manuais estudados, a fim de expor o
aluno a experiéncias que assegurassem a exibic¢do de um comportamento desejado.

Com tal caracteristica, aformagao oferecida aos licenciandos em formag&o, se constitui
COmMO uma instrugdo, em gue os professores sdo treinados. Questionamos: E a criatividade? O
pensamento critico? A reflexdo? Como pensar criativamente dentro desse enquadramento
pedagdgico?

Constatamos ainda que o behaviorismo radical e a andlise do comportamento estdo
imersos a muitos mitos e preconceitos. Por vezes, se critica a obra de Skinner sem conhecer a

sua teoria. Também ocorre a unificagdo entre as proposi¢des de Watson e de Skinner, ndo
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ficando claro a que behaviorismo a critica esta se dirigindo. Outro equivoco seria afirmar que
ao fazer uso da tecnologia de ensino, 0 behaviorismo se igualaria ao tecnicismo, entretanto,
apenas i1sso ndo seria suficiente para tal constatagcéo, embora existam algumas similaridades
entre ambos.

Ao analisarmos as unidades de registro dessa categoria: comportamento, resultados,
desenvolvimento e diferencas individuais, nota-se a partir dos Manuais, que a formacéo de
professores foi influenciada, pela perspectivatecnocrética de educagdo. Os Manuais dos cursos
de formacdo de professores apresentavam o modelo da racionalidade técnica, de modo que
separava ateoria e a pratica. Reafirmando a concepcao burguesa de educacéo.

Os objetivos comportamentai s, definiam o que os alunos deveriam ser capazes de fazer,
em quanto tempo e sob quais condi¢des, apos ainstrucdo. Parafins de avaliacdo, observa-se se
as condutas definidas nos objetivos comportamentais eram apresentadas pelos alunos ao final
dainstrucéo. Do estudo, depreende-se que ha o objetivo de controlar o comportamento humano
por meio das situacdes de aprendizagem sugeridas.

- Na categoria “Formagao para o Trabalho”, percebemos gque 0s termos mais presentes
nos Manuais, foram: mercado de trabalho, 115; qualificacdo para o trabalho, 87;
profissionalizacdo, 68, terminalidade, 53, eficiéncia, 22 e eficacia, 17 vezes. Foi constatado que
a ténica ndo era a qualidade da formacao do professor, mas formar docentes aptos para dar
conta das demandas do mercado de trabalho, que necessitava de pessoas treinadas a fim de
desenvolver um trabal ho repetitivo.

Nos documentos, € perceptivel as proposi¢cdes da Teoriado Capital Humano (TCH), que
busca estabelecer uma relacdo direta, imediata e de subordinacdo explicita da educacéo a
producdo. A ideiaeraade que a escola se tornaria eficaz se adotasse 0 modelo empresarial. As
orientacOes presentes nos Manuais para 0s professores sdo estritamente técnicas, a fim de
transmitir aos alunos um conhecimento técnico e objetivo.

Era preciso moldar pessoas para atender a essas demandas, formar mao de obratécnica,
abundante e barata. Por sua vez, o sistema educativo, deveria produzir “capital humano”, onde
a didética se reduz a mecanizagdo dos processos de ensino-aprendizagem. A educagao passa a
ser moldada por um objetivo técnico que impulsiona a qualificagdo do trabalho nos limites da
fragmentac&o, em que ocorre uma cisao entre trabalho intelectual e trabalho manual.

Héa o destagque para a profissionalizagdo com terminalidade dando a entender que os
estudantes do Ensino Médio tinham a possibilidade de sair da escola e inserir-se diretamente

no mercado de trabal ho, apropriando-se de funcgdes técnicas.
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- Sobre a categoria “M¢étodos de Ensino”, aandlise apresentaarecorréncia das unidades
de registro, a saber: técnicas, 255; treinamento, 142; modelo, 101 e controle, 84. A técnicae a
tecnologia eram constantemente requeridas para dar sustentagcdo a este novo modelo, procurou-
se inovar com as reformas educacionais. Como afirma Saviani (2008), no tecnicismo, a énfase
da pratica educativa reside na técnica pela técnica, pois busca em manuais instrugdes sobre
como direcionar o processo de ensino.

Houve a necessidade de um perfil de professores condizente com a politica autoritéria
gue percorria 0 campo educacional. A formagdo era aligeirada, ao passo que 0s docentes eram
treinados a transmitir contelldos impostos pelo sistema. Os professores em formacéo, tornam-
se, em grande parte, meros executores de tarefas gerenciadas pela politica educacional do
contexto. Nesse processo, 0 controle e o diretivismo sdo considerados inquestionéveis. E o
papel do individuo é ser passivo e respondente ao que é esperado dele.

Precisamos ressaltar que houve mecanismos de resisténcia docente durante a Ditadura
Civil-Militar. Muitos professores|utaram incessantemente contra o regime instaurado em 1964.
N&o houve passividade generalizada, inlmeros profissionais resistiram as opressdes impostas.

- Quanto a categoria “Instrumentos de Aprendizagem”, foram identificados a
recorréncia das seguintes unidades de registro: avaliacdo, 380; roteiro, 102 e ficha, 92. O
plangjamento era o cerne do trabal ho pedagdgico, ficando a cargo dos especialistas. O professor
e 0s alunos eram postos em posi ¢des secundarias; ndo se dava énfase arelacdo professor-a uno,
pois o discente devia se relacionar com atecnologia

Os programas e 0os manuai s didéti cos desi gnados aos professores, contemplam model os
de provas, planos de aula e material de apoio diversos para os docentes utilizarem nos seus
plangjamentos. Era comum instru¢des minuciosas e o controle por meio do preenchimento de
formulérios no que concerne ao ato pedagdgico. Logo, ao transpor para a escola o0 modo de
funcionamento do sistema fabril, perdeu-se de vista a especificidade da educagéo.

O carater tecnicista expresso nos Manuais, evidencia 0 esvaziamento tedrico da
formacdo, excluindo o cardter da pedagogia como investigacdo do fendmeno educativo.
Destacamos que a formagao dos professores da rede publica ficou comprometida, tornando-se
fragmentada em seu carater tedrico. A desvinculagdo entre teoria e prética € mais acentuada e
0 professor torna-se mero executor de objetivos instrucionais, de estratégias de ensino e
avaliacéo.

Por conseguinte, das analises, arrematamos que nos dias atuais, fazemos um retorno as
ideias tecnicistas, com base na racionalidade técnica dos anos 1970, com a denominacgéo de

neotecnicismo e mais recentemente de cibertecnicismo. Assim como foi, 0 processo de ensino-
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aprendizagem, tem como foco os resultados, afim de garantir a eficiéncia e a produtividade na
educagéo.

Desse modo, 0 neotecnicismo pedaglgico se faz presente nas atuais politicas
educacionais, a partir de dois enfoques: 1) o reducionismo tecnicista, com énfase nas
competéncias e habilidades dos professores e alunos, amejando alcancarem as metas e 0s
resultados pré-estabel ecidos e 2) sofisticacdo tecnol dgica, real¢cando o uso das Tecnologias da
Informac&o e da Comunicagéo (T1C) no ambito educacional.

O antigo tecnicismo possui principios de racionalidade e efetividade produtiva para o
alcance do maior resultado com o minimo de dispéndios, tendo o Estado controle e direcéo
direta. Enquanto no neotecnicismo, o Estado desloca esta iniciativa para o setor privado e
Orgdos ndo governamentais sob a alegacdo de reduzir custos por meio das parcerias.

Por tudo isso, a defesa da utilizagdo das tecnologias na educagdo aparece nas
formul aces das politicas educacionais implementadas no Brasil, como possivel estratégia de
acesso ap ensino. Ao remeter as experiéncias do passado, a qualidade ora aventada, parte de
conceitos mercantis, observados, por exemplo, nos acordos MEC/USAID na década de 1960,
conforme refletimos no texto.

Nessa linha de pensamento, o cibertecnicismo é uma abordagem didati co-pedagogica
instrucionista que apresenta como base as tecnologias digitais, em que 0S pProcessos
educacionais sdo automatizados por meio de plataformas e gamificacdo, dentre outros. Essa &
uma maneira de manter os principios da racionalidade técnica e cientifica, que subjaz no
tecnicismo.

Hodiernamente, as tendéncias pedagogicas perdem a sua forca e ddo lugar a novas
perspectivas, motivado pelo contexto social, politico e econbmico. Inferimos, que as
tendéncias: liberais (tradicional, renovada progressivista, renovada ndo-diretiva e tecnicista) e
progressistas (libertadora, libertéria e critico-social dos contelidos), aparecem, se entrecruzam
e ndo desaparecem, mas € evidente que algumas ganham mais real ce em detrimento de outras.

De todo modo, a educacdo ndo escapa da Gestdo da Qualidade Total, com a criagdo da
denominada Pedagogia da Qualidade, fortalecendo o vinculo entre escolalempresa. E certo que
0 neoliberalismo se faz presente no &mbito da educac&o. Da mesma maneira, as tendéncias
educacionais estdo voltadas para 0 modelo econémico neoliberal e nessa acepcdo, ser
competente € requisito essencial para se formar um individuo educado.

Certamente, esta tese também apresenta outras perspectivas, as quais vejo como sendo
positivas no sentido de que abrem espago para a realizagdo de novas pesquisas acerca da

temética bem como de outras questBes que carecem ser estudadas e aprofundadas. Reiteramos,
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gue os resultados obtidos desvelam a necessidade de mais estudos voltados para 0 ambito da

formacao docente no cend&rio daLei n° 5.692/1971.
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