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INTRODUCAO

este trabalho, serd analisada a
proposta, lancada na década de
1970, para implementacdo da
formacao profissional na escola
e as implica¢des que pode trazer
ao futuro trabalhador. Para tanto,
como fonte, serd tomada a expo-
sicdo de motivos apresentada, ao presidente
da Republica, em 30 de marco de 1971,
pelo entao ministro da Educagéo e Cultura,
Jarbas Gongalves Passarinho, defendendo
o projeto da Lei 5.692/71, aprovada quatro
meses depois, em 11 de agosto.

Com isso, objetiva-se discutir, a luz das
andlises de Karl Marx,em O Capital (1867),
as implicagdes que a institucionalizagdo,
no ensino médio, da formacgao profissional
impde ao futuro trabalhador, em especial
aos profissionais da educacéo.

Deve-se destacar que esse tema € parte da
pesquisa de doutorado em desenvolvimen-
to, intitulada provisoriamente Do Normal
ao Magistério: Prdticas e Apropriacdes
(1971-1981),sob aorientacdo da professora

doutora Maria Rita de Almeida Toledo, do
Programa de Estudos P6s-Graduados em
Educacao: Histdria, Politica, Sociedade,
da Pontificia Universidade Catdlica de

Sao Paulo.

A EXPOSICAO DE MOTIVOS DO
MINISTRO DA EDUCACAO E
CULTURA EM DEFESA DA LEI
5.692/11

Na exposi¢cdo de motivos apresentada
pelo entdo ministro da Educacgio e Cultura,
Jarbas Gongalves Passarinho, ao presidente
da Republica, Emilio G. Médici, foram de-
fendidas as propostas do grupo de trabalho
(GT) instituido pelo Decreto n° 66.600, de
20 de maio de 1970, ao qual coube orga-
nizar a reforma do ensino de 1° e 2° graus.
Para o ministro, as alteracdes na lei de
1961 seguiriam, no campo educacional, a
tendéncia de reformas empreendidas pelo
governo a partir de 1964, defendendo que
entre os itens desse vasto programa de re-
formas, acompanhando as transformacdes
profundas que se operam na vida nacional,
a educacgio tem figurado em posicao de es-
pecial relevo. Firma-se, por fim, e torna-se
cada vez mais nitida, a convic¢do de que
precisamente na escola, tomada em sentido
amplo, faz-se a sintese do econémico e do
social para configuracdo de um desenvol-
vimento centrado no homem e para ele
dirigido (Passarinho, 1971, p. 7).

Apesar de ser uma reforma do regime
militar, o ministro destaca que o relatério
apresentado pelo GT era conseqiiéncia de
um amplo processo de consulta aos setores
interessados em realizar mudancgas educa-
cionais, afirmando que a prépriaescolhados
membros do GT teria sido produto dessa
consulta. Nas palavras do ministro: “O
projeto constitui uma soma de tendéncias
na medida em que o anteprojeto basico do
GT, ele proprio resultante de prévia consul-

ta nacional, foi posteriormente apreciado
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pelo Conselho Federal de Educagdo e em
seguida, conjuntamente, por todos os Con-
selhos de Educacdo do Pais (Passarinho,
1971, p. 7).

Assim, o ministro apresentavaaproposta
de reformula¢do do ensino de 1° e 2° graus
como sendo conseqiiéncia de uma agido
democratica, 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 utiliza-
va o argumento de que a educacgao deveria
manter um equilibrio com o desenvolvi-
mento, nem sendo anterior a este, nem lhe
sendo posterior.

O equilibrio estaria, portanto, em pro-
mover a cada momento, em quantidade e
qualidade, uma escolarizacdo compativel
com o grau alcan¢ado de progresso material,
e vice-versa, de tal modo que a mais educa-
cdo sempre viesse a corresponder mais de-
senvolvimento e, reciprocamente, do maior
desenvolvimento sempre resultasse mais e
melhor educacio (Passarinho, 1971, p. 7).

A relagdo entre educagdo e desenvol-
vimento parece justificar o realismo do
ministro ao reconhecer que, no que tange
a essa questdo, havia diferencgas regionais
que precisavam ser consideradas. Assim,
embora reconhecesse que a educacao de-
vesse ser igual para todos, sabia que isso
nao acontecia no Brasil, tendo em vista as
disparidades regionais, que precisavam de
uma educacio que contemplasse as diver-
sidades de interesses educacionais.

O reconhecimento das disparidades re-
gionais ndo significava, segundo o ministro,
que se estava propondo uma estratificagio
escolar. Mas, paraele, ndo deveriam se enga-
nar aqueles que defendiam que se praticasse,
em todo o territdrio nacional, amesmaesco-
larizagao, sob o argumento, para ele valido,
de que “todos somos iguais” (Passarinho,
1971, p. 7). O ministro reconhecia que esse
seria um ideal, mas ainda ndo alcancado no
que concerne a educagao.

Por isso, o ministro desenvolve uma
argumentagdo contrdria a uniformizacgao.
Para ele, ao impor a uniformizagio, forca-

vam-se as escolas a realizar uma educacio

que ndo correspondia as necessidades locais,
enquanto outras, em estdgios mais desen-
volvidos, ficavam impedidas de incorporar
os avancos alcancados. Além disso, para o
ministro, seriainviavel uniformizar o ensino
emum pais de dimensdes continentais como
as do Brasil, de modo que manter o discur-
so em prol da uniformidade s6 repunha e
agravava as disparidades existentes. Nesse
sentido, argumentavaque deveriasim haver
uma base comum, mas que também fossem
respeitadas e contempladas as diferencas

regionais. Para ele,

“Aunidade de Educagdo constitui um ponto
antes de chegada que de partida, razdo por
que o reconhecimento dos desniveis atuais
¢ indispensdvel a sua progressiva correcao.
Em vez de uniformizar o que se apresenta
em si mesmo diferente, cabe unificar o que
deve ser comum em termos dos grandes ob-
jetivos nacionais e humanos, pelautilizacio
de meios ajustdveis as multiplas realidades

a atender” (Passarinho, 1971, p. 7).

Seja reconhecendo a diversidade re-
gional, seja propondo uma base comum a
educacdo de 1° e 2° graus, o que deveria
unir as propostas educacionais, segundo
O ministro, seria 0 compromisso com o
desenvolvimento, com as “novas formas
de vida e de trabalho decorrentes das mu-
dancas que se operam no Pafs e no mundo”
(Passarinho, 1971, p. 7).

Apreocupacgiocomaformacio paraotra-
balho também se apresentacomo umatdnica
naexposi¢cido de motivos do ministro, mesmo
quando analisa o argumento constitucional
que estende a antiga formacao primadria de
quatro anos a formagao gratuitae obrigatdria
de oito anos. O ministro, ao considerar as

diferencas regionais, afirma que

“Nao se imagina, entretanto, que de mo-
mento essas disposi¢cdes tenham plena
execuc¢do em todo o territério nacional. Ha
muitas localidades, zonas e mesmo regides
das quais, ainda que haja disponibilidade
de meios, serd impraticavel desde logo
a obrigatoriedade de uma escola de oito

anos. Para onde e quando assim ocorrer,
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previu-se que a parte de formacao especial
se antecipard, no curriculo, para surgir no
nivel efetivamente alcangcado em cada caso.
Embora, como foi antes salientado, somente
ao fim do 1° grau se deva cogitar de traba-
lho, ndo se ha de ignorar uma realidade de
insuficiéncia que exige tempo para a sua

corre¢ao” (Passarinho, 1971, p. 8).

No entanto, embora o ministro nao ex-
plicite, nas propostas defendidas por ele,
as diferencas regionais eram consideradas
como entraves a uniformizag¢do do ensino
e a obrigatoriedade de oito anos de estudos
e poderiam também constituir empecilhos
a implantacdo da nova reforma.

Se, como se pode verificar, € evidente
a tOnica na formacgéao para o trabalho, essa
formacéao, segundo o ministro, tem por base
a integracdo, que reuniu tanto a formagao
comum com a especial, quanto a forma-
¢do de oito anos, no primeiro grau, com
a formacado de trés anos, no 2° grau. Essa
mesma integracao justifica a reunido, em
nivel de 2° grau, dos diferentes ramos de
ensino, possibilitando, assim, que todas as
modalidades de forma¢ao média pudessem
levar seus alunos ao ensino superior.

Desse modo, seriam reunidas, na forma-
c¢do média, a partir da instauracdo das habili-
tagcOes profissionais, tantas profissdes quantas
exigissem cada regido em que estivesse
localizada a escola, rompendo, assim, com
as quatro modalidades estanques de ensino
profissional que vigoravam até entdo (indus-
trial, agrdrio, comercial, normal). Alémdisso,
para o ministro, independente de o estudante
conseguir dar prosseguimento aos estudos
em nivel superior, ele jd teria uma profissao
ao término do ensino de 2° grau.

Assim, reunindo os ramos de ensino
em um s6 2° grau, objetiva-se acabar com
o dualismo entre a escola que prepara para
a vida e a escola que prepara para a univer-
sidade. Coloca-se uma énfase na educagado
voltada para o trabalho e o trabalho como
motor do progresso, para o que se deveria
facultar conhecimentos bdsicos capazes
de inserir um numero cada vez maior de
brasileiros na vida societdria.

O trabalho € posto, portanto, como ar-

gumento-chave naexposi¢do de motivos do
ministro, que aparece tanto pela referéncia
reiterada, quanto pela indicagdo da impo-
sitiva necessidade de dar “terminalidade™
a formacdo no 2° grau. Essa terminalidade
se opde ao ensino verbalistico e proped€u-
tico com vista a colocar o Brasil na rota
do desenvolvimento e realizar uma ver-
dadeira “revolucdo pela educagcdo”. Com
base nesses argumentos, 0 ministro tenta
diferenciar a proposta da nova reforma das
demais realizadas no Brasil, afirmando que
ndo se tratava de mais uma reforma, mas
a reforma que implica abandonar o ensino
verbalistico e academizante para partir, vi-
gorosamente, paraum sistemaeducativode
1° e 2° graus, voltado para as necessidades

do desenvolvimento.

“E como a educagdo predetermina o de-
senvolvimento, o abandono do ensino
meramente propedéutico, pela adocao de
um processo que valorize progressivamente
o estudante, dando terminalidade a escola
de 2° grau, preparando os técnicos de nivel
médio de que tem fome a empresa privada
como a publica, significa uma revolucio,
no sentido sociolégico do termo: atingir as
raizes do progresso, € em curto prazo. Em
uma palavra, € o que V. Exa. preconiza: a
Revoluciao pela Educagdo” (Passarinho,
1971, p. 9).

A presencga da dimensdo do trabalho &
o argumento em favor da atualizacido ne-
cessdria que, para o ministro, se impunha,
haja vista terem acontecido de 1946-61,
periodoemque alLei4.024/61 foielaborada,
mudancas e imposi¢des sociais que nao es-
tavam mais contempladas no alvorecer dos
anos 1970, pois, para ele, o novo momento
social solicitava uma educag¢do nova, que
atendesse as novas demandas sociais.

Segundo expds Jarbas Passarinho
(1971), a necessidade de atualizacido da
4.024/61 ja se manifestara poucos anos apos
a promulgacdo, a exemplo das reformula-
¢oes do ensino superior, explicitadas cinco
anos depois,em 1966, pelo Decreto-lein®53,
de 18 denovembro. Desse decretoresultou,

em 1968, de acordo com as informag¢des do
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ministro, a Reforma Universitaria, como
ficou conhecida a Lei n® 5.540, de 28 de
novembro, complementada pelo Decre-
to-lei n® 464, de 11 de fevereiro de 1869,
e pelas leis n®* 5.525, de 5 de novembro
de 1968, e 5.537, de 21 de novembro de
1968, complementadas pelo Decreto-lei
ne 875, de 15 de setembro de 1969. Para
o ministro, as reformula¢des nos outros
niveis de ensino passaram a ser, portanto,
reclamadas por todo o territério nacional, o
que justificou, segundo ele, a organizacao
de um grupo de trabalho (GT) que elabo-
rasse propostas para renovacgio dos outros
niveis de ensino (Decreto n® 66.600, de 10
de maio de 1970).

As propostas do GT, segundo o ministro,
foram submetidas a apreciagdo do Conselho
Federal de Educacdo, que propds varias
emendas, mas nao sé: também passaram pelo
crivo do préprio Passarinho, que consignou
suas “opg¢les para manter a coeréncia geral
da proposicdo e ajustd-la a politica geral do
governo” (Passarinho, 1971, p. 8). Desse
modo, fica evidente o quanto a reforma do
ensino de 1°e 2° graus, apesar das tentativas
de apresentd-la sob argumentos técnicos,
estava comprometida com o regime politico
no qual ela estava gestada.

No que diz respeito, estritamente, a for-

macio de professores, o ministro defende

que esse era um ponto crucial da reforma,
destacando que ‘“dele dependem todos os
demais, pois uma organizacdo escolar sera
sempre o que seja o seu quadro docente e
técnico” (Passarinho, 1971, p. 9). Por isso,
ele destaca os pontos principais na proposta
do GT, que previa graduacio superior, de
curta e plena duragao, para exercicio no 1°
e 2° graus, respectivamente, e habilitagdo
de 2° grau para exercicio até a metade do
1°, comprometendo-se em condicionar a
transferéncia de auxilios federais a pon-
tualidade no pagamento dos professores,
além de prever a existéncia do Estatuto do
Magistério, com a finalidade de elevar o
status da profissao.

A forma como o ministro Jarbas Passa-
rinho defende areforma do ensino de 1°¢e 2°
graus € elucidativado modo como o governo
a tomava. O ponto de vista governamental
também pode ser verificado nas palavras do
entdo presidente da Republica, Emilio G.
Médici, em mensagem proferida ao Con-
gresso Nacional, quando da apresentagcido do
projeto de lei. Segundo o presidente, com a
reforma visava-se a democratizar o ensino,
“de maneira que atodos se assegure o direito
aeducacgdo. Abre-se caminho, destarte, para
que possa qualquer do povo, na razio dos
seus predicados genéticos, desenvolver a
propria personalidade e atingir, na escala
social, a posi¢do a que tenha jus” (Médici,
1971, p. 6).

Constata-se, portanto, que nédo era
apenas mais uma reforma educacional,
mas, de fato, uma reforma oriunda de um
governo com caracteristicas muito bem-
determinadas, baseadas no controle e no
cerceamento das liberdades individuais.
Esse vinculo com o governo totalitdrio
talvez possa justificar as resisténcias a essa
reforma por diversos setores da sociedade,
especialmente de intelectuais, contra as
determinac¢Ges aprovadas na Lei 5.692/71.
Mas, além da justificativa politica, vale
questionar: que embasamento tedrico po-
deria dar suporte a tantas resisténcias? A
leitura de Karl Marx (1989) pode ajudar
a compreender esse ponto, questionando
a validade de uma formacao técnica, seus

pressupostos e implicagdes.
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A FORMACAO PROFISSIONAL
E AESPECIALIZACAO
DO TRABALHADOR

Para Marx, uma das implicagGes da
formacdo profissional € a especializacdo
do trabalhador e esta € uma conseqtiéncia,
pode-se afirmar, dainstauracdo dasociedade
capitalista.

Como Marx destaca, a especializacdo
do trabalhador tem a ver com a ldgica
do capital, cujo objetivo € a acumulagdo.
Mas, para que essa acumulagao se efetue,
€ preciso explorar a forca de trabalho, que
se subordina completamente aos capitalis-
tas. Assim, a disponibilidade de forga de
trabalho a ser explorada mantém relacio
estreita com a acumulacdo de capital. A
esserespeito, Marx (1989, p. 714) esclarece
que “a forca de trabalho tem de incorporar-
se continuamente ao capital como meio
de expandi-lo, ndo pode livrar-se dele.
Sua escravizagdo ao capital se dissimula
apenas com a mudancga dos capitalistas a
que se vende, e sua reproducdo constitui,
na realidade, um fator de reproducdo do
proprio capital. Acumular capital € portanto
aumentar o proletariado”.

Marx ainda destaca que na relacao
proletariado-capitalista ndo existem com-
promissos do segundo com o primeiro
para além do pagamento de saldrio, pois o
proletariado, entendido economicamente
como o assalariado que produz e expande
o capital, € lancado a rua logo que se torna
supérfluo as necessidades de expansdo do
capital. Nesse momento, o que fazer com
o proletariado especializado?

No processo de acumulagdo primitiva,
segundo Marx (1989, p. 854), “a populagcdo
rural, expropriada e expulsa de suas terras,
compelida a vagabundagem, foi enquadrada
na disciplina exigida pelo sistema de traba-
lho assalariado, por meio de um grotesco
terrorismo legalizado que empregava o
acoite, o ferro em brasa e a tortura”. Mas
hoje, quando ndo ha mais o que expropriar,

a ndo ser cada vez mais a for¢a de traba-

lho, pela intensidade de trabalho imposta,

pode-se afirmar que a especializacao repde
esse papel, ao segregar o homem, impedin-
do-o de ter acesso a uma formagao ampla,
contribuindo, assim, para a consolida¢io
do capitalismo, porque o subordina as leis
da producao, reproduzindo e renovando,
assim, as estratégias de manutenc¢ao e for-
talecimento do capitalismo, dispensando
o uso da violéncia e da forca empregada
no passado.

Nao basta que haja, de um lado, con-
di¢oes de trabalho sob a forma de capital
e, do outro, seres humanos que nada tém
para vender além de sua for¢a de trabalho.
Tampouco basta forca-los a se venderem
livremente. Ao progredir a producao
capitalista, desenvolve-se uma classe
trabalhadora que, por educagéo, tradi¢gdo
e costume, aceita as exigéncias daquele
modo de produg¢ido como leis naturais
evidentes. A organizacdo do processo de
producido capitalista, em seu pleno de-
senvolvimento, quebra toda resisténcia,
a produc¢do continua de uma superpopu-
lacdo relativa mantém a lei da oferta e da
procura de trabalho e, portanto, o saldrio
em harmonia com as necessidades de
expansao do capital, e a coagdo surda das
relagdes econdmicas consolida o dominio
do capitalista sobre o trabalhador. Ainda
se empregard a violéncia direta, a mar-
gem das leis econdémicas, mas, doravante
apenas em cardter excepcional. Para a
marcha ordindria das coisas, basta deixar
o trabalhador entregue as “leis naturais
da produgao”, isto &€, a sua dependéncia

do capital, a qual decorre das proprias
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condi¢des de producido, e € assegurada
e perpetuada por essas condi¢des (Marx,
1989, p. 854).

Pode-se afirmar que a especificagdo
do trabalhador estd, portanto, no cerne
da formacgdo capitalista, porque, para
transformar-se em homens livres, ou seja,
sem vinculos com a propriedade e com a
servidao, mas também para nfo cair na va-
diagem, impunha-se a necessidade de uma
formacgdo especifica, restrita arealizacaode
atividades especificas, que ndo permitisse a
andlise critica de sua condi¢do no mundo,
nem pleiteasse a alteracdo do status quo
estabelecido.

Desse modo, a propostade investimento
na formacgéo técnica, como fora feitona Lei
n°5.692/71,ndo0 poderia ser aceita sem uma
série deressalvas, criticas e oposi¢des. Mui-
tos foram os que se manifestaram contrdrios
a esse tipo de formacdo e nao se calaram
diante das novas deliberacgdes.

Para este trabalho, no entanto, um tipo
de critica a Lei 5.692/71 merece destaque,
devido ao objeto investigado, ou seja, as
criticas relativas a formacgfdo para o ma-
gistério que alterou a condi¢do da escola
normal, transformando a formacao para o
magistério em umahabilitagdo, como tantas

outras, em nivel de 2° grau.

A REPERCUSSAO DA LEI
5.692/71 SOBRE A
FORMACAO DE PROFESSORES

Warde (1986, p. 77), ao analisar as con-
di¢des da formacio docente na década de
1970, afirma que, nessa década, “decresceu
gritantemente a procura pela habilitagdo ao
magistério” e isso ndo s6 em Sdo Paulo.
Paraaautora,em 1971, com a promulgacio
da Lei n® 5.692/71, a formac¢ao normal foi
profundamente afetada pela profissionaliza-
¢do compulsdria, e a antiga sistematica de
formacao do magistério primario emescolas
normais foi destruida e no seu lugar nasceu

um padrao em tudo incompetente. Ao invés

de corrigir a mentalidade escolanovista
que grassava naquelas escolas; ao invés de
contribuir para a sua adequagdo as novas
condi¢des daescola primdria, complexifica-
da quanto a clientela e ao funcionamento, a
habilitacdo ao magistério ndo corrigiu essas
e outras distor¢des mas, ao contrdrio, criou
novas (Warde, 1986, p. 77).

Tanuri (2000), ao analisar esse momento,
afirma que, com a Lei 5.692/71, a escola
normal foi afetada ao passar a fazer parte
do quadro da profissionaliza¢do obrigatdria
adotada para o 2° grau. Com isso, ela foi
transformada em uma das habilitag6es des-
se nivel de ensino, tendo sido abolida, de
vez, a profissionaliza¢do antes ministrada
em escola de nivel ginasial. “Assim, a ja
tradicional escola normal perdia o status de
‘escola’ e, mesmo, de ‘curso’, diluindo-se
numa das muitas habilita¢Ses profissionais
do ensino de 2° grau, a chamada Habilita-
cdo Especifica para o Magistério (HEM)”
(Tanuri, 2000, p. 80).

E bom lembrar, como faz Tanuri (2000),
que em 1961, com a Lei 4.024, de 20 de
dezembro, a escola normal manteve o nivel
dual, comescolas normais de nivel ginasial,
com quatro séries no minimo, e as de nivel
colegial, com trés séries no minimo. Mas, na
décadade 1960, segundo essa autora, havia
uma preocupacdo maior em elevar o nivel
de formacdo do professor, para o que se
passou aintroduzir disciplinas de formacao
geral nos cursos de pedagogia.

Em Sao Paulo, segundo Tanuri (2000),
durante a década de 1960 a escola normal
fez parte das preocupacdes do Executivo,
ao instituir medidas que controlassem o
crescimento desenfreado das institui¢coes
formadoras de professores. Entre essas
medidas, esteve a unificacdo dos dois pri-
meiros anos do curso secunddrio € normal,
passando a terceira série a ser organizada
em dreas (artes, ciéncias administrativas,
ciéncias humanas, ciéncias fisicas e biolo-
gicas, letras e educagao), estando somente
a quarta série dedicada exclusivamente as
disciplinas profissionalizantes daeducacgdo.
Com essas medidas, elevava-se, portanto,
a duracio dos estudos para o preparo do

professor e destacava-se a preocupacio em
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sustar o crescimento da procura pelo curso
normal bem como a expansio desordenada
de sua rede de escolas, com conseqliente
deterioracdo do nivel e da qualidade do
ensino. Pretendia-se aindaresolver o proble-
ma da opg¢ao precoce e fornecer uma sélida
cultura geral que aumentasse amaturidade e
o discernimento para o estudo das ci€ncias
humanas e pedagdgicas.

No entanto, a partir de 1971, segundo
afirma Warde (1986), a formac¢ao docente
foidescaracterizada. Essa autora argumen-
ta ainda que estudos realizados em varios
estados apontavam que, assim como em
Sao Paulo, a partir de entdo, a habilitacdo
para o magistério ndo formava “nem para
aquilo que seria minimamente necessario
ao professor da escola elementar: a capa-
cidade de ensinar as técnicas de escrita,
leitura e cdlculo” (Warde, 1986, p. 77), e
também que com o desaparecimento das
escolas normais e surgimento da habilita-
¢do ao magistério, muitas escolas normais
particulares, leigas e confessionais, que
portavam uma tradi¢cdo de bom ensino,
fecharam suas portas; escolas normais pu-
blicas se descaracterizaram como tal. Um
grande espaco foi preenchido por escolas
particulares, mercantis, que literalmente
vendem seus diplomas em cursos de fim
de semana (Warde, 1986, p. 78).

Segundo Warde (1986),apartirde 1971,
com adescaracteriza¢do dos cursos normais,
a qualidade da formacao dos professores
decaiu de tal modo que passou a ndo haver
diferencasentre os professores diplomadose
os leigos quanto as condi¢des técnicas para
assumir uma classe de primeira série.

Tanuri (2000) € concorde com a andlise
de Warde (1986) ao afirmar que inume-
ros trabalhos sdo undnimes em apontar o
“esvaziamento”, a ‘“‘desmontagem”, a de-
sestruturacdo”, a ““perda de identidade’ ou
a “descaracterizacdo” sofrida pela escola
normal no periodo, tendo-se vislumbrado
inclusive sua “desativacdo’ nos anos ime-
diatamente posteriores a reforma, devido a
queda considerdvel da procura, ao fecha-
mento de inimeros cursos, paralelamente
ao descaso de politicas nacionais e estaduais
(Tanuri, 2000, p. 81).

Essa autora ainda informa que outras
criticas que foram feitas acerca da chama-
da HEM, a saber: dicotomia entre teoria
e pratica, entre conteido e método, entre
nucleo comum e parte profissionalizante;
inexisténciade articulag@o entre o processo
de formacao e a realidade do ensino de 1°
grau; desprestigio social do curso e sua
inconsisténcia em matéria de conteudo;
inadequacdo dos docentes ao curso, em
termos de formacao, tendo em vista a ne-
cessidade de assumirem vdrias disciplinas;
insuficiéncia e inadequagdo dos livros did4-
ticos; problemas pertinentes arealizacdo do
estagio de Prdtica de Ensino (Tanuri, 2000,
p- 82). E, especialmente no que se refere a
disciplina Prdtica de Ensino, as acusacdes,
segundo essa autora, ddo conta de que, em
vez de atuar como integradora dos demais
saberes, restringia-se a estdgios de obser-
vacdo e ndo de prdticas efetivas, a fim de
um cumprimento somente formal.

Além disso, Warde (1986) acrescenta
que, a partir de 1969, com a reformulacio
que tornou o curso de pedagogia compati-
vel com a Reforma Universitdria e com a
reestruturacdo da escola de 1° e 2° graus,
passou-se a permitir 0 acesso a esse curso
ndo s6 aos egressos das escolas normais,
mas aos estudantes dos mais diversos niveis
de ensino. A isso era acrescida a exigéncia
de que, para ser professor na escola de 1°
e 2° graus, era preciso ter graduacdo em
pedagogia. Para essa pesquisadora, tais
reformula¢des contribuiram para o incre-
mento tecnicista da formacgao do professor,
pois ndo so6 se destinava a essa fungao, mas
a fun¢des administrativas, o que, como
conseqtiéncia, causava a perda do foco na
formacgdo de educadores de fato.

No entanto, Tanuri (2000) explica que a
introducdo de disciplinas técnicas nos cursos
de formacdo de professores, até chegar a
exacerbacdo do tecnicismo apontado por
Warde (1986), decorreu de um processo
de transi¢do que ja vinha de anos anterio-
res, quando foi conferida aos conselhos
estaduais a atribuicdo de fixar disciplinas
complementares e arrolar optativas a serem
escolhidas pelos estabelecimentos de ensi-

no, pois, com isso, abriu-se ja o precedente
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para serem introduzidas disciplinas de
formacao técnico-pedagdgica nos curricu-
los das escolas normais, o que ocasionou
o aparecimento de disciplinas novas em
alguns curriculos, como administracdo e
organizag¢do escolar. Mas, pela andlise de
Warde (1986), percebe-se que, pela Lei de
Diretrizes e Bases do Ensinode 1°e 2° graus
n°5.692,de 1971, a passagem da formacao
de professores das escolas normais para
os cursos de magistério representou um
declinio na qualidade da formacgao desses

profissionais.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Adiminui¢cido daqualidade de formacao
de professores, o investimento naformacao
técnica, o estreitamento da formacgdo geral,
como se verificou pelos apontamentos de
Marx (1989), ndo podem ser analisados
de forma dissociada das imposi¢cdes do
capital, cujo objetivo € focar o emprego da
forca de trabalho apenas na execucio de
certas agdes, sem questionar a exploragao
capitalista.

Esse aspecto aponta, portanto, para as
resisténcias com que foi recebida a Lei
5.692/71. A'isso deve ser somado o fato de
essa lei ter sido instituida em um momento
de excecdo, ou seja, sob o controle rigido

e virulento do regime militar.

Além disso, ao se verificar o uso pelos
representantes do governo do argumento de
que a formacgao técnica seria uma resposta
a demanda do progresso material, valeria
questionar a quem serviria esse progresso.
Certamente nio seria aos profissionais que,
de posse de uma formacgao estreita, limitada,
nao teriam condi¢Oes de fazer tais questiona-
mentos, pois aunica possibilidade conferida
a eles, a dnica opg¢do que lhes restava era
vender a forca de trabalho, cada vez mais
cedo, a baixo custo e, quando se tornassem
supérfluos e, assim, atirados a rua, nao
teriam alternativa além de baratear o valor
da forga de trabalho excedente.

Desse modo, o argumento do ministroda
Educacio e Cultura, o sr. Jarbas Gongalves
Passarinho, ao defender que a formacio
técnica, aindano 2° grau, seriaumademons-
tracdo de compromisso com o desenvolvi-
mento e ao defender a terminalidade ja no
final do 2° grau, estava, portanto, apontando
para o fim das possibilidades de mudanga,
de alteracdo das condi¢Ges de exploracio
do trabalhador, porque a ele s6 restaria sub-
meter-se a exploragcdo capitalista cada vez
mais cedo, sem poder pensar em condi¢des
diferentes de vida. Nesse sentido, se ao
jovem estudante a op¢ao seria submeter-se
ao mundo do trabalho, a revolugédo que se
estaria colocando em curso néo seria a da
mudanga para melhoria das condi¢des de
vida da maioria da populacado, mas em prol

dos interesses capitalistas.

BIBLIOGRAFIA

MARX, Karl. O Capital. Critica da Economia Politica. 13° ed.Trad. Reginaldo Sant’Anna. Rio de Janeiro,

Bertrand Brasil, 19809.

MEDICI, Emilio G."Mensagem do Senhor Presidente da Republica ao Congresso Nacional’ in Didrio
Oficial do Estado de Sdo Paulo, 28 de setembro de 1971, p.6.

PASSARINHO, Jarbas.”Exposicao de Motivos do Senhor Ministro da Educacao e Cultura) in Didrio
Oficial do Estado de Sdo Paulo, 28 de setembro de 1971, pp.6-9.

TANURI, Leonor Maria.”Histéria da Formagao de Professores) in Revista Brasileira de Educagédo, n® 14,

mai.-jun.-jul.-ago./2000, pp.61-88.

WARDE, Mirian Jorge.”A Formacao do Magistério e Outras Questdes; in Guiomar N. Mello et al.
Educacgdo e Transi¢do Democrdtica.4? ed. Séo Paulo, Cortez/Autores Associados, pp.73-91.

REVISTA USP Sao Paulo, n.80, p. 125-133, dezembro/fevereiro 2008-2009



