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“O homem, durante milénios, permane-

ceu o que era para Aristdteles: um animal vivo
e, além disso, capaz de existéncia politica; o
homem moderno é um animal, em cuja politica,
sua vida de ser vivo esta em questio.”

(Michel Foucault)
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Este livro foi produzido para socializar resultados de pesquisas
cientificas desenvolvidas na ultima década sobre a educagao escolar,
enfatizando o nivel médio da educac¢ao no pais, destinado a pensar dis-
cursos e instituicdes que a materializaram e a problematizar as ofertas
de cursos académicos e profissionalizantes a partir de suas especifici-
dades e racionalidades ao longo do século XX — racionalidade dirigidas
a compor e (con)formar subjetividades jovens para a vida e para o tra-
balho contemporaneos.

Atuando no ensino médio e técnico ao longo dos anos 1990, no
ensino superior desde 2009 e em um programa de pds-graduacdo em
educacao a partir de 2013, desenvolvemos pesquisas sobre o ensino
médio e o profissional, sendo possivel observar que o interesse pelos
temas a eles relacionados ainda sdo escassos, em especial, no estado.
Além disso, é possivel apontar que as reformas educacionais no pais,
ocorridas desde a segunda metade do século passado, tém dirigido a
atencao para a relacdo entre a educacao e o trabalho, inscrita nesse ni-
vel da educacdo escolar, ao mesmo tempo que evidenciam a presenca
de um percentual significativo de jovens fora do sistema escolar. Nesses
termos, parece-nos evidente que o nivel intermedidrio da educacdo no
pais permanece como objeto a ser pensado e problematizado em nosso
tempo.

O processo de escolarizacdo foi tomado, neste volume, como um
“dispositivo”, isto €, uma rede entre elementos heterogéneos, cuja natu-
reza inscreve-se em relacdes de poder. A intima relacdo entre poder e
saber na perspectiva adotada permite afirmar que o exercicio de poder
constitui-se lugar ou instrumento de producdo, acumulo e transmisséo
de saber e que todo saber, por sua vez, implica um poder especifico. A
escola é a parte visivel do dispositivo, porém, ndo é somente na escola
que essa relacdo produtiva se estabelece. Ela se dd em outras institui-
cdes, como na familia e na prisdo.

Nesses termos, buscamos problematizar a instituicdo escolar e a
educacéo profissional como elementos do dispositivo de escolarizacdo
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ou como elementos que compdem a rede desse dispositivo. Mais ainda,
tentamos explicitar como a educac¢do escolar constitui-se como uma
forma de racionalizacdo que vem desempenhando, nas praticas indivi-
duais e coletivas, um papel fundamental, visando contribuir com a obje-
tivacdo da realidade e dos sujeitos modernos.

Optamos por organizar os capitulos de forma a abordar temas
ligados ao objeto “ensino médio e educacao profissional”, mas, ao mes-
mo tempo, elaborados de forma razoavelmente independente. Assim,
o livro foi organizado em quatro capitulos. No primeiro, abordamos a
fabricacdo da maquinaria escolar como produtora de subjetividades in-
fantis e jovens e as instancias que implicaram sua instrumentalizacao
e objetivacdo. Procuramos ainda analisar como o “trabalho” foi abor-
dado em formulacdes e discursos, constituindo-se instrumento politico
de investimento sobre o corpo individual e coletivo, objetivando a pro-
ducdo de subjetividades “individualizantes-produtivas”, mas também,
posteriormente, por meio das tecnologias e das pedagogias psicolo-
gicas, a producdo de subjetividades “psicologizadas-consumidoras”, o
que ainda nos cerca, como interpreta Varela (2002). Como evidenciado
ao longo do primeiro capitulo, o que é tido como verdadeiro em nossa
sociedade, portanto, o que é “norma”, ndo necessita, ha algum tempo,
de confinamento ou total reclusdo. Isso se explicita ainda mais com os
avancos tecnoldgicos e as mudancas organizacionais, cujo espaco-tem-
po dedicado ao trabalho ndo estd mais restrito e ocupa, de forma cada
vez mais acentuada, a vida cotidiana dos sujeitos.

O segundo capitulo retoma e analisa as proposicdes centrais dos
renovadores e reformadores da educacdo nacional das primeiras déca-
das do século XX, expressas em discursos heterogéneos e alicercados
em certa psicologizacdo das pedagogias, no consenso da educacdo es-
colar como elemento imprescindivel para a formacao de subjetivida-
des jovens modernas, na colocacdo do educando como centro do pro-
cesso educativo, na retomada e reformulacdo da proposta pedagdgica
“rousseauniana” e na énfase na profissionalizagcdo de nivel médio como
elementos determinantes para a constituicdo do “carater nacional” e
do “desenvolvimento da nacdo” preconizados em discursos diversos.
O texto também busca uma aproximacdo de discursos heterogéneos
acerca da profissionalizacdo contida nas reformas educacionais até a
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década de 1970, com a instauracdo de uma profissionalizacdo média
compulsodria, e nos anos 1990, colocando, mais uma vez, a relacdo entre
e vida e trabalho nos discursos oficiais.

O terceiro capitulo trata das lutas empreendidas pela gestdo do
Centro de Educacédo Rural de Aguidauana (CERA) no periodo entre 1974
e 2001, e que perpassam as duas reformas educacionais brasileiras. O
ultimo capitulo traz aspectos pincados como centrais na formacdo dos
jovens matriculados na instituicdo, ou seja, a formacado para o mundo
do trabalho no setor primario da economia. Os dois ultimos capitulos
tratam, assim, de parte das praticas e discursos que se efetivaram em
uma instituicdo de profissionalizacdo técnica criada na década de 1970,
no sul do estado de Mato Grosso, no cerne da reforma do ensino secun-
dario. Ambos os textos fazem parte de tese defendida no Programa de
P&s-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (UFMS) no ano de 2009, porém nédo publicada.

Consideramos que a educacdo profissional inscreve-se de forma
exemplar na intersecdo entre educacao e trabalho ou, se preferirmos, na
formacdo para a vida e para o trabalho contemporaneos.






DISPOSITIVO DE
ESCOLARIZACAO
PARA “TODOS”

A INVENCAO DA ESCOLA MODERNA



O objetivo deste capitulo é o de examinar como se deu a fabrica-
cdo da maquinaria escolar como produtora de subjetividades e quais
instancias implicaram a sua instrumentalizacdo e objetivacdo. Buscamos
ainda um entendimento do modo como o “trabalho” foi tomado em for-
mulacdes e discursos, constituindo-se instrumento politico de investi-
mento sobre o corpo individual e coletivo.

Desde o inicio do século passado, a escola foi concebida como
uma saida para os problemas sociais presentes no pais que envolviam
sanar o analfabetismo, formar sujeitos capacitados para o mundo do tra-
balho capitalista e, mais recentemente, consumidores ou seres capazes
de enfrentar o desemprego, a violéncia e a pobreza. Contudo, pretender
sua universalidade e eternidade, buscando uma origem em sociedades
remotas e consideradas exemplares, tem se constituido condicdo para
mascarar as funcdes sociais que o sujeito cumpre em nosso tempo.

A instituicdo “escola” ndo existiu desde sempre. E uma invencéo,
de certo modo, recente, cujo aparecimento e implantacdo contam com
pouco mais de um século. Direito e obrigacdo constituem-se suas duas
“faces”. A escola publica, gratuita e obrigatdria, vem sendo pensada no
pais desde os fins dos oitocentos e teve suas bases lancadas nas primei-
ras décadas do século passado, inseridas em um projeto para a “nagcdo”
brasileira.

Pode-se afirmar, por meio da observacdo dos discursos e das for-
mulag¢des aqui retomados, que, para instituir a escola como algo neces-
sario, demarcar sua positividade, foi preciso instrumentalizar diferentes
dispositivos, como o da escolarizacao, instituida no ultimo século. Para
gue fosse efetivada e se tornasse “dbvia” a sua importancia, foi preci-
SO um conjunto heterogéneo de praticas, discursivas e ndo discursivas,
dentre as quais se encontram a invencado da infancia; a reafirmacdo da
familia nuclear; a desqualificacdo do saber “popular”; a instituicdo do
espaco dos especialistas ou expertises; o aparecimento da figura do es-
colar; a afirmacdo de um espaco-tempo especifico aos escolares; a ho-
mologacdo de leis e a definicdo de regulamentos, tendo ainda, como um
de seus instrumentos iniciais, as pedagogias e tecnologias disciplinares
que contribuiram para a constituicdo de uma “nova” subjetividade — “o
individuo”. Tal conjunto de acontecimentos foi denominado “dispositivo
de escolarizacao”.
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Portanto, para que a educacado escolarizada se instituisse e se tor-
nasse “0” espag¢o-tempo privilegiado de transmissao de saber, foi preci-
so considera-la como a “principal” alternativa a educacdo de criancas e
jovens e ndo como uma entre outras formas possiveis. Isto é, foi preciso
gue as demais formas de transmissdo e de formacdo fossem tidas como
desqualificadas para essa funcdo. Foram essas objetivacdes, responsa-
veis por uma operacdo em diferentes campos, que permitiram sua in-
vencao, implantacdo e imposicdo nos dois uUltimos séculos.

O termo “dispositivo” foi utilizado neste texto para compreender
como a maquinaria escolar foi fabricada e funciona. Porém, cabe a inda-
gacao: trata-se da “escola como dispositivo” ou seria ela um “dispositivo
de escolarizacao”?

Concebido como um operador de analise, o termo “dispositivo”
tem como sentido e funcdo metodoldgica:

[...] em primeiro lugar, um conjunto decididamente hetero-
géneo que engloba discursos, instituicdes, organizacdes ar-
quitetdnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas admi-
nistrativas, enunciados cientificos, proposicdes filosdficas,
morais, filantrépicas. O dispositivo é a rede que se pode es-
tabelecer entre esses elementos. Em segundo lugar, gostaria
de demarcar a natureza da relacdo que pode existir entre es-
tes elementos heterogéneos. Sendo assim, tal discurso pode
aparecer como programa de uma instituicdo ou, ao contra-
rio, como elemento que permite justificar e mascarar uma
pratica que permanece muda; pode ainda funcionar como
reinterpretacdo desta pratica, dando-lhe acesso a um novo
campo de racionalidade. Em suma, entre esses elementos,
discursivos ou ndo, existe um tipo de jogo, ou seja, mudancas
de posicdo, modificacdes de funcdes, que também podem
ser muito diferentes. Em terceiro lugar, entendo dispositivo
como um tipo de formacdo que, em um determinado mo-
mento histérico, teve como funcao principal responder a uma
urgéncia. O dispositivo tem, portanto, uma funcdo estratégi-
ca dominante. (FOUCAULT, 2001d, p. 244, grifo nosso).

Segundo os sentidos explicitados, inscreve-se, no dispositivo, um
jogo de poder permanentemente ligado a configuracdes de saber que
desse jogo nascem e também o condicionam. Nas palavras de Foucault
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(2001d, p. 246), “é isto, o dispositivo: estratégias de relacdes de forca,
sustentando tipos de saber e sendo sustentadas por eles”. Nesse senti-
do, a escola é um dos elementos que compdem a rede do que denomi-
namos dispositivo. Entretanto, ndo é a escola que se constitui em dis-
positivo, mas o processo de escolarizacdo como estratégia inscrita em
jogos de poder-saber. Trata-se, portanto, de problematizar esse proces-
so estratégico, esse dispositivo regulatoério, para uma aproximacdo da
instituicdo escolar, cujo objetivo foi o de atender a uma urgéncia social.

Podemos também afirmar que a relacdo entre escola e trabalho
ndo existiu desde sempre; € uma relacdo histoérica e datada e ndo possui,
como fundamento explicativo ou hipdtese neste livro, uma determina-
cdo econdmica ou de mercado. Isso porque este seria um esforco pouco
util, considerando que a escola tem sido amplamente criticada por sua
inoperancia no sentido de preparar e formar sujeitos para o mundo do
trabalho, por exemplo. Essa relagdo entre educagao escolar e trabalho
produtivo constituiu-se como objeto de interesse ao longo de todo o
século passado, o que se estende até nossos dias, e tem servido para a
objetivacdo ndo apenas da escola, mas dos sujeitos que a frequentaram
ou ainda frequentam.

A colocacdo da escolarizacdo de criancas e da profissionalizacdo
de jovens na ordem dos discursos € um efeito de

[...] relagcdes discursivas produzidas com a modernidade e
inscrevem-se em dois acontecimentos ocidentais, que cons-
tituiram rupturas significativas: primeiro, o marco da moder-
nidade capitalista nos séculos XVI - XVII, com a problema-
tica geral de governo, que pode ser situada a partir de dois
movimentos diversos e correlatos: a instauracdo dos grandes
Estados territoriais, administrativos e coloniais, como supe-
racdo da estrutura feudal e o processo que indaga o modo
como se quer ser espiritualmente governado para alcancar a
salvacado; e, segundo, a mudanca ocorrida na ordem do sa-
ber ocidental (epistéme moderna) em fins do século XVIll e
inicio do XIX. (ZILIANI, 2009, p. 18).

Como apontado, o processo de escolarizacdo foi tomado neste
livro como um “dispositivo” e esta adocdo implicou considerar:
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[...] uma rede que se estabelece diante de elementos hete-
rogéneos que envolvem os discursos, o espaco escolar, as
idéias, o curriculo, os materiais escolares, os procedimentos
administrativos [leis, regras, instituicdes etc.]; a natureza das
relacdes entre esses elementos estd no dmbito das relacdes
de poder e é de carater estratégico, confirmando-as como
produtos e produtoras de saber. (VEIGA, 2002, p. 91).

A intima relacdo entre poder e saber, nessa perspectiva, permite
afirmar que o exercicio de poder constitui-se como um lugar ou instru-
mento de producdo, acumulo e transmissdo de saber e que todo saber,
por sua vez, implica um poder especifico. Desse modo, ndo é somente
na escola que tal relacdo produtiva se estabelece, ela se dd em outras
instituicoes, por exemplo, na familia e na prisdo.

Assim, de modo geral, buscamos problematizar a instituicdo esco-
lar e a educacao por ela oferecida como elementos do dispositivo de es-
colarizacdo ou como elementos que compdem a rede desse dispositivo.
Trata-se de retomar e problematizar o modo como a educacdo escolar
vem se constituindo, ou seja, como uma forma especifica de racionali-
zacado que contribui a objetivacdo da realidade e dos sujeitos modernos.

Podemos, entdo, formular as seguintes problematizacdes: o que
caracteriza essa maquinaria que chamamos escola e que ocupa um tem-
po cada vez maior da existéncia de criancas e jovens, cujo papel tem se
ampliado aos adultos e pela vida inteira? A partir disso, podemos ques-
tionar: como foi produzida e de que forma se impds uma relacdo entre
educacdo escolar e trabalho?

Ideal de vida: ordem, disciplina e trabalho como vocag¢ao

Se todo ato possui uma mentalidade que |he corresponde, repen-
sar os comecos da modernidade pode ajudar a problematizar essa ma-
quinaria de producédo de subjetividades e a repensar a escolarizacdo em
sua relacdo com o trabalho.

Ao estudar o problema da “arte de governar”, que apareceu a par-
tir do século XVI, Foucault (2001a) evidencia a coexisténcia de dife-
rentes formas de governo: o governo de si mesmo (atualizado como
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no estoicismo), o governo das almas e das condutas (tema da pastoral
catodlica e protestante), o governo dos Estados (pelos principes) e o
governo das criancas (problema central das pedagogias). Enfim, a pro-
blematica geral do governo, que pode ser situada a partir de dois movi-
mentos diferenciados, mas correlatos: a instauracdo dos grandes esta-
dos territoriais, administrativos e coloniais, para ultrapassar a estrutura
feudal e também o processo que questiona a maneira como se quer ser
espiritualmente governado para alcanc¢ar a salvacao.

Nesses processos que se correspondem, retomou-se, inicialmente,
a explicacdo de Weber (1967, 1980)' dada em A ética protestante e o es-
pirito do capitalismo, que situa sua investigacdo nos séculos XVI e XVII,
lembrando a ressalva que ele mesmo fez para o fato de ndo ser o seu
ponto de vista o Unico possivel na descricdo e compreensdo do objeto
gue formulou. Seu interesse era compreender e explicar, comparando
dados de diferentes sociedades, como um tipo de protestantismo, além
de outros elementos, como o econdmico, contribuiu para que o capita-
lismo (como “tipo ideal”) fosse “objetivamente possivel”.

O sistema de analise proposto pelo socidlogo utiliza como ferra-
menta conceitual o “tipo ideal”. A investigacdo, nesse sentido, busca
compreender como se desenvolveria uma forma particular de acdo so-
cial (o calvinismo) se dirigida e orientada, de forma racional, a um Unico

1 Adotamos, neste livro, a obra de Weber (1967, 1980) sem pretender estabele-
cer uma correlacdo imediata entre a sua forma de analise e os procedimentos adotados
numa genealogia como modo de analise, mas considerando as analises, contribui¢gdes e
sugestivas criticas acerca de suas investigagdes feitas pelo historiador Paul Veyne (1982,
p. 147), para quem a obra de Weber é verdadeiramente histdria, embora os pontos por ele
explicitados ndo a caracterizem como tal tradicionalmente devido aos seguintes aspectos:
“[...] ruptura com o continuum, do fato de que Weber busca o que |Ihe interessa em todos
0s campos, do tom descompromissado desse outsider que ignora os costumes corpora-
tivos e o estilo convencional que serve de sinal de reconhecimento dos especialistas de
cada periodo; enfim, do fato de que a comparac¢do leva a colocacdo de questdes que estes
especialistas nem sempre se lembram de colocar”. Consideramos ainda as analises feitas
por Alvarez-Uria (2002) acerca dos mal-entendidos sobre a obra de Weber. O diagndstico
e a investigacdo de Weber ndo se prendem a uma explicacdo do aspecto macrossocial
(processos de tipo econdmico - histdrico), mas dirige-se a produ¢do de individuos tra-
balhadores e individuos capitalistas como subjetividades modernas, o que interessa ao
presente livro.
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fim: produzir individuos trabalhadores e individuos capitalistas. O “tipo
ideal” como categoria interpretativa é:

[...] uma estrutura da compreensao para o historiador que se
esforca, a posteriori, em ligar entre si um certo nimero de
dados: ela permite retomar uma “esséncia” (do calvinismo,
ou do Estado, ou da empreitada capitalista), a partir de prin-
cipios gerais que ndo estdo, ou que ndo mais estdo presentes
no pensamento dos individuos, cujo comportamento con-
creto se compreende, entretanto, a partir deles. (FOUCAULT,
2006, p. 343).

Utilizando essa ferramenta, Weber (1967, 1980) pergunta-se, no
inicio do século XX, se a ética protestante desempenhou papel funda-
mental na constituicdo de trabalhadores e “homens de negdcio” ou se,
ao contrario, foi produzida pelo capitalismo. Como resposta, sua inves-
tigacdo aponta para a primeira opcao, isto é, as praticas e discursos dos
reformadores ajudaram a instituir um ethos capitalista, que assegurou
e justificou, em nome do poder divino, o acumulo de riqueza, a divisdo
do trabalho e das profissdes. Weber explicita que, no protestantismo, as
seitas puritanas? haviam criado comunidades cujo modo de viver obje-
tivava alcancar a virtude e a salvacdo e que estavam submetidas a uma
vida ordenada, disciplinada e voltada para o trabalho.

As condi¢cdes materiais e estruturais impostas — gestdo racional
do capital e uma forma especifica de organizacdo do trabalho —, que
possibilitaram o triunfo do capitalismo em sociedades ocidentais, impli-

2 O termo Renascimento tem origem religiosa e expressava, inicialmente, o nasci-
mento do homem novo ou espiritual, como tentativa, por um lado, de ligar-se novamente a
uma revelac¢do originaria (como na filosofia cldssica) e, de outro, como tentativa de reatar
a ligacdo com as inspiragdes originarias do cristianismo, deixando para tras a pratica me-
dieval. E nesse segundo sentido que se organiza a reforma protestante. O retorno as ori-
gens do cristianismo, ocorrida na Europa do século XVI, buscando renovar a vida religiosa,
caracteriza o que se denominou Reforma. Tal retorno implicou negar o papel tradicional da
Igreja e retomar o texto biblico como fonte primeira (cf. ABBAGNANO, 1970). Jodo Calvino
(1509-1564), reformador protestante, dedicou os ultimos anos de sua vida a educacédo. A
Unica imposicdo que ele colocava, segundo Weber (1980), para se “gozar a vida”, era a
Biblia. A “pequena burguesia” foi a principal representante da ética calvinista. As seitas
puritanas sado oriundas do calvinismo.
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caram, como seu correlato, uma mudanca radical de mentalidade e de
estilos de vida, a qual o pensador buscou compreender e explicar.

Como foram produzidos individuos trabalhadores e individuos ca-
pitalistas? Formulando em outros termos: como foram produzidos es-
tilos de vida sujeitos a determinada norma que concedia uma primazia
ao trabalho como fim em si mesmo e a riqueza como fim ultimo, na qual
estd assentada, como modelo de sociedade, a utopia do capitalismo de
promover uma sociedade econdmica?

A Reforma protestante acentuou a primazia do trabalho “intra-
mundano” ordenado de modo profissional. A seita puritana realizou
“pregacdes” em favor de um trabalho fisico ou mental duro e constante,
concebendo-o como instrumento ascético, preventivo contra todas as
tentacdes que o puritanismo agrupava sob a denominacdo de unclean
life (vida desonesta), e também constituindo, antes de tudo, a proépria
finalidade da vida. Nesse caso, a preguica e a ociosidade configuram-se
como sintoma de auséncia de “estado de graca”.

Diferentemente da posicdo monastica medieval, na qual a maior
produtividade estava na contemplacdo por meio da oracdo e do canto, a
I6gica do puritanismo ndo poupou os ricos do trabalho, entendido como
mandamento universal. Todos deviam trabalhar, porque todos haviam
recebido uma vocacdo da providéncia divina e, portanto, ndo se tratava
de destino, como no luteranismo? mas de um mandamento de glorifica-
cao a Deus.

Desse modo, a “vocacdo” bem-sucedida, como atividade regular,
era a norma. Qualquer atividade irregular poderia levar a vadiagem e
deveria ser vista como atividade passageira, uma transicdo. A vocacgao,
como oficio definido, cujo tempo e espaco estavam devidamente orde-
nados, garantia a vida do homem um carater sistematico e metddico

3 Martinho Lutero (1483-1546) é considerado o grande protagonista da Reforma.
Deu importancia e liderou o movimento pela educa¢gdo com trés objetivos: libertar a edu-
cacdo por meio do Estado e contra a Igreja; disseminar as oportunidades educacionais; e
sustentar uma funcdo importante da educacdo na vida religiosa e secular. Lutero consi-
derava que a educacao transcendia a escola e, por isso, valorizava o papel da familia. Era
favoravel a uma “educacado universal” e para todos. Sobre o assunto, ver os comentéarios
de Monroe (1974).
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requerido pelo ascetismo secular.* Mais importante ainda, a vida profis-
sional dava ao homem certo treino moral que lhe permitia cumprir sua
vocagao. Nao era o trabalho em si, mas um trabalho racional, uma voca-
cdo apontada por Deus. Nessa concepcdo de vocacao, a énfase é posta
no carater metddico da ascese vocacional.

A combinacdo de vocacdes ou a mudanca de profissdo eram acei-
tas (no caso dos quacres)® desde que para o bem de todos e de si pro-
prio. A utilidade e a aprovacdo divina de uma vocacdo orientavam-se
por trés critérios: primeiro, o moral; segundo, pela escala de importancia
dos bens produzidos para a coletividade; e, por fim, o mais importante
do ponto de vista pratico, pela lucratividade individual do empreendi-
mento. A oportunidade do lucro, ja que divinamente apontada, deveria
ser aproveitada: trabalhar para ser rico para Deus e ndo para o pecado
e para a carne.

Como dever vocacional, a riqueza era moralmente permitida e ob-
jetivamente recomendada. Correspondia a procura de rigueza no reino
dos céus e a procura de sucesso na vocacao terrena. Por um lado, sua
condenacao ocorria na medida em que pudesse constituir-se em uma
tentacdo a vadiagem e a uma vida despreocupada. De outro lado, repro-
vavam-se 0s que desejavam ser pobres e os capazes de trabalhar que se
dedicavam a mendicancia:

A énfase do significado ascético de uma vocacao fixa propi-
ciou uma justificacdo ética para a moderna divisdo do traba-
Iho. Da mesma forma, a interpretacdo providencial da proba-
bilidade de lucros propiciou-a para os homens de negdcios.
A aristocratica tolerdncia do grdo-senhor e a ostentacdo
dos novos ricos sdo igualmente condenadas pela ascese. Em

4 O ascetismo era o ideal dominante da vida monastica, um ideal de disciplina da
natureza fisica para o bem moral e espiritual que contemplava a castidade, a estabilidade
e a obediéncia. A virtude era medida pela criacdo de métodos de mortificacdo da “carne”.

5 O quacrismo foi a corrente mais radical e liberal da Reforma protestante, por isso
estudada por Weber. De acordo com a ética quacre, “[...] é a vida profissional do homem,
que lhe da certo treino moral, uma prova de seu estado de graca, para a sua consciéncia
gue se expressa no zelo e no método, fazendo com que ele consiga cumprir a sua voca-
¢cd0” (WEBER, 1980, p. 213). O puritanismo via, nas disposi¢cdes divinas, todos os aconteci-
mentos da vida.
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compensacado, tém para o soébrio self~-made man [homem
gue venceu na vida pelo proprio esforco] da classe média
a demonstracdo da mais ampla aprovacdo ética. (WEBER,
1980, p. 215).

A principal atitude condenada pela concepc¢ado puritana de voca-
cdo e de exigéncia de um comportamento ascético era a de desfrutar
despreocupadamente a vida intramundana e tudo o que ela oferecia,
como divertimentos, lazer e esportes. O esporte sé era aceito como ati-
vidade racional, isto é, visando o restabelecimento necessario a eficién-
cia do corpo por meio de atividades ordenadas, jamais como expres-
sdo espontanea e “indisciplinada”. O prazer produzido em atividades
culturais ou esportivas tinha seu lado financeiro questionado, pois se o
homem era apenas “guardido dos bens divinos”, como poderia prestar
contas sem que a finalidade fosse sua glorificacdo?

Contra o uso irracional da rigueza e do consumo do luxo, o asce-
tismo protestante impunha ao homem de posses o uso de suas riquezas
para fins praticos e Uteis, isto é, determinava limites as suas despesas
com base num ideal de conforto limpo e sélido do homem burgués.
Dai a condenacdo de manifestacdes irracionais e sem objetivos, praticas
ndo ascéticas e agradaveis apenas aos homens.

Nesse sentido, observamos uma tendéncia para certa “uniformi-
dade da vida”, que ja contribuia para a padronizacdo capitalista da pro-
ducdo, fundamentada em tudo o que fosse idolatria da carne. Essa 16gi-
ca do dever de responsabilidade do homem para com os bens que |lhe
foram confiados divinamente, como administrador ou como “maquina
de ganhar dinheiro”, impregnava e cobria toda a vida. Na mentalidade
ascética, quanto maior a posse, maior a responsabilidade em conservar
0s bens ou em maximiza-los pelo trabalho.

Como Weber (1980, p. 225) explicita, restringindo o consumo e
estimulando a procura e a conservacao da riqueza por meio do trabalho
profissional, do labor vocacional como a bencdo divina, parece “débvia”
a “[...] acumulacao capitalista através da compulsdo ascética a poupan-
ca”. Assim, a maxima exortacdo aos cristdos (ja que para serem ricas as
pessoas deviam se tornar religiosas) pode ser assim resumida: ganhar
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tudo o que for possivel, poupar o maximo e dar tudo quanto puder para
ascender na graca divina.s

A forte religiosidade do periodo, com sua ldgica propria, legou aos
seus sucessores uma ética profissional compativel com o enriquecimen-
to, desde que por vias legais e com irreparavel conduta moral. Assim, o
principio “fazer o maximo, tanto nesta vida quanto para a vida eterna” se
transformou para permitir o desfrute de uma confortavel vida burguesa.

Surge, entdo, uma “ética profissional” que conta com o poder da
ascese religiosa para colocar a disposicdo do homem de negdcios, do
empreendedor burgués, “trabalhadores soébrios e incomparavelmente
industriosos”, cuja entrega ao trabalho justifica-se por uma finalidade
de vida como desejo divino. Justifica-se a desigualdade e as diferencas
na distribuicdo das riquezas também como obra secreta da graca divina
e, portanto, desconhecida dos homens.

Contudo, e o proprio Weber (1980) expde, se a literatura ascética,
em diferentes religides, afirma que o trabalho consciente, mesmo por
salarios irrisorios, é algo salutar a Deus, a ascese protestante ndo se
constituiu uma novidade.

O gue nos interessou evidenciar acerca das andlises de Weber foi
o fato de que a ascese protestante ndo sé aprofundou esse ponto de
vista como produziu uma “norma” que, sozinha, serviu para torna-la efi-
ciente por meio da

[...] sancado psicoldgica através da concepcdo do trabalho
como vocagdo, como meio excelente, quando ndo o Unico,
de atingir a certeza da graca. Por outro lado, ela legalizou a
exploracdo dessa especifica vontade de trabalhar com o que
também interpretava como “vocacado” a atividade do empre-
sario. Nao é dificil perceber qudo poderosamente a procura
do reino de Deus, apenas através do preenchimento do de-
ver vocacional, e a estrita ascese imposta naturalmente pela
Igreja, especialmente nas classes pobres, iria influenciar a
“produtividade” do trabalho. O tratamento do trabalho como

6 A gquestdo do acumulo de riquezas constituiu-se um problema para as ordens
mondasticas, mesmo antes da Reforma. As ordens reconheciam, por meio de seus lideres,
0s paradoxos e as ameacas da influéncia do acumulo de riquezas para a conservacao da
“religido verdadeira”.
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“vocacado” era tdo caracteristico para o moderno trabalhador
como a correspondente atitude aquisitiva do empreendedor.
(WEBER, 1980, p. 231).

Enfim, o sociélogo aponta que, apods a Reforma, o ideal pratico do
puritanismo como elemento instituidor de um ethos capitalista, justifi-
cou a existéncia de trabalhadores e de “homens de negdcio” angustia-
dos por salvacao. Subjetividades individualizantes fundamentadas no
imperativo: exercer uma profissdo como vocacdo e poupar. Somente
com uma rigorosa disciplina individual, certo ascetismo, seria possivel
alcancar a realizacdo pessoal e, consequentemente, a graca divina.

Essa “explicacdo” colocou uma possibilidade de investigacédo
acerca de objetos diversos, como a constituicdo de tipos especificos
de subjetividades produtivas, deslocando, assim, a atencdo do aspec-
to macrossocial de processos do tipo histdrico-econdmico. Porém, suas
conclusdes ndo sdo generalizaveis, é antes o contrario disso, devem ser
localizadas numa acdo social de um grupo “particular”, em sociedades
e momento especificos.

lluminando os fragmentos da noite e eliminando a
obscuridade: a produc¢do do individuo educado e
instruido com uma “maozinha” do poder disciplinar

Como explicitado em Weber? (1967, 1980), o tipo de racionalidade
inscrita na sociedade ocidental constituiu-se tema comum de preocupa-
cdo durante o século XX sob diferentes perspectivas de anéalise. Porém,
considerando a “racionalidade ocidental” como um enunciado varias ve-

7 Sobre a relagcdo entre as investigacdes de Weber e Foucault, consulte o texto do
socidlogo Alvarez-Uria (2002), A escola e o espirito do capitalismo, no qual o autor defen-
de a tese de que as investigacdes de Foucault sobre o poder disciplinar constituem-se um
“complemento e prolongamento” dos estudos de Weber sobre o puritanismo e o espirito
capitalista. Essa aproximacado ndo é aceita por Foucault, que explicita seu posicionamento
em entrevista de 1978, intitulada “Mesa-redonda de 20 de maio de 1978”, publicada no
volume |V de Ditos e escritos (2006).
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zes reatualizado ao longo do século passado, podemos afirmar que ele
nao foi tratado do mesmo modo.

Diferentemente do socidlogo, mas inscrito em interpretacdes que
fogem de uma visdo macrossocial, Foucault (2006, p. 342) procede ou-
tra andlise: ndo considera que a instituicdo (como a penal, a escolar,
a psiquiatrica, entre outras), em seu funcionamento real, restrinja-se a
desenvolver um esquema de racionalidade em “estado puro”. Trata-se,
para ele, do contrario, de ver como “[...] formas de racionalizacdes se
inscrevem em praticas, ou sistemas de praticas, e que papel elas de-
sempenham ali”. Portanto, ndo se trata de buscar uma “esséncia” (da
sociedade disciplinar ou do homem disciplinado) ou compreender o
comportamento do individuo a partir de principios gerais, que em seu
comportamento concreto poderiam ser observados. Diz respeito, antes,
ao fato de evidenciar e analisar “prescricdes” e “programacdes de con-
duta” que os constituiram, em dado momento e em determinada socie-
dade, isto é, racionalizacdes especificas.

Foucault (2000a) investiga a racionalidade proépria ao aprisiona-
mento penal, ou os sistemas de punicdo ocidentais, evidenciando o apa-
recimento e o exercicio de um tipo de poder que denomina “disciplinar”.
Racionalidade caracteristica também de instituicdes como os colégios
(e, mais tarde, da escola primaria), hospitais, casas de correcdo, entre
outras.

No final do século XVIII e inicio do XIX, constituiu-se a sociedade
disciplinar, em paises da Europa e do mundo, mesmo com diferentes
formas, amplitude e cronologia, caracterizando um momento de rees-
truturacdo do poder moderno.

A disciplina, como técnica, ndo nasceu de uma origem determi-
nada ou de forma suUbita. Ela se organizou e passou a funcionar a partir
do século XVIII, tornando-se, gradativamente, uma forma mais geral de
intervencao sobre o corpo individual em seminarios, colégios e liceus,
no exército, em hospitais e escolas primarias e técnicas. Portanto, um
tipo de poder que ndo se restringiu a uma instancia de dominag¢ao, uma
estrutura centralizadora e emanadora de poder, mas que se exerce em
diferentes lugares do corpo social. O aparecimento e a organizacdo des-
se tipo de poder-saber, que tem, mais uma vez, como objeto de inves-
timento, o corpo individual, ndo funcionou do mesmo modo que outras
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formas de dominacao. As técnicas que compdem a disciplina tém algu-
mas novidades em relacdo as férmulas gerais de dominacdo que lhes
antecederam (escravidao, vassalidade, ascetismo) quanto as limita¢des,
imposicdes e obrigacdes postas a docilidade dos corpos.

Mais importante, tal poder parece ter contribuido com seus dispo-
sitivos, instrumentos e procedimentos para a producdo de uma “nova”
subjetividade: o individuo que, segundo Foucault (20004, p. 161), “[...]1 é
sem duvida o atomo ficticio de uma representacado ‘ideoldgica’ da so-
ciedade; mas é também uma realidade fabricada por essa tecnologia
especifica de poder que se chama ‘disciplina’.

A disciplina implica alguns procedimentos: um trabalho detalhado,
infinitesimal sobre o corpo ativo; uma economia ou eficacia dos movi-
mentos (exercicios); e, por fim, uma coercado ininterrupta sobre os pro-
cessos de atividade. Ela aparece e se impde no

[...] momento em que nasce uma arte do corpo humano, que
visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem
tampouco aprofundar sua sujeicdo, mas a formacdo de uma
relacdo que no mesmo mecanismo o torna tanto mais obe-
diente quanto é mais util, e inversamente. [...]. A disciplina
fabrica assim corpos ddceis. [...] Ela dissocia o poder do cor-
po, faz dele por um lado uma “aptiddo”; uma “capacidade”
gue ele procura aumentar; e inverte por outro lado a energia,
a poténcia que poderia resultar disso, e faz dela uma rela-
cdo de sujeicdo estrita. Se a exploracdo econdmica separa a
forca e o produto do trabalho, digamos que a coercao dis-
ciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma ap-
tiddo aumentada e uma dominacdo acentuada. (FOUCAULT,
2000a, p. 119).

A légica, nesse tipo de poder, pode ser assim formulada: é mais
rentavel vigiar do que castigar ou punir. Nesses métodos, a relacao é de
docilidade-utilidade. A disciplina ndo exige, necessariamente, a clausura
total, visto que tem como principio eliminar toda a circulacdo duvidosa
e coletiva, criando um espaco util, onde cada um tem seu lugar numa or-
dem individualizante e hierarquizada cuja referéncia é a regra: qualquer
desvio deve ser corrigido e normalizado. Ao contrario dos grandes su-
plicios, dos castigos a ferro e fogo, do enclausuramento total, ela adota
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micropenalidades em funcdo das minimas atividades, desde peguenos
atrasos até expressdes e gestos, exercicio de poder de que os colégios
e, mais tarde, as escolas primarias podem servir de exemplo.

Visando exemplificar esse exercicio, retomamos, nesta parte, a
educacédo desenvolvida pelos jesuitas nos colégios, que, entretanto, nao
foi a Unica a apontar um “novo” tratamento da infancia e da juventude. A
pedagogia ou o método pedagdgico utilizado pelos jesuitas foi denomi-
nado Ratio Studiorum® e promulgado em 1599, no qual, segundo Varela
e Alvarez-Uria (1991), se encontra regulamentada

[...] a ocupacdo do espaco e do tempo de tal forma que o
aluno seja aprisionado em uma grade e dificilmente possa
guestionar a separacdo por secdes, os freqlentes exercicios
escritos, os niveis de conteldo prejudiciais, os prémios, re-
compensas e Concursos para aqueles que estdo sujeitos. Ele
terd que estar constantemente ocupado e ativo. Todo esse
processo competitivo e de emulacdo é reforcado por deba-
tes e exames publicos, aos quais atendem as autoridades lo-
cais e as familias dos estudantes. E facil entender que o méri-
to individual e o sucesso escolar aqui encontram seu terreno
fértil em contraste com as universidades medievais, onde o
esforco individual ndo alcangou recompensas imediatas e os
poucos exames foram apenas uma formalidade para aque-

8 A Companhia de Jesus, organizada em 1540, tornou-se o principal instrumento
da Contrarreforma e, para alcancar seus propodsitos, utilizou a pregagdo, a confissdo e
o ensino. Sobre a Ratio Studiorum, ver o livro de Leonel Franca (1952), O método pe-
dagdgico dos jesuitas, no qual o autor analisa ndo apenas a constituicdo do plano, mas
a experiéncia pedagdgica desenvolvida pelos jesuitas e o regulamento dos cursos, pro-
gramas e disciplinas das escolas da Companhia de Jesus. A Ratio € uma das dez partes
gue compunham o Estatuto da Ordem. No Brasil, os jesuitas permaneceram por duzentos
anos, sendo expulsos em 1759. No entanto, a influéncia do Ratio permaneceu nas praticas
educativas, adentrando no século XIX. No inicio do século XX, acionado pelo “dispositivo
de nacionalidade”, é possivel encontrar uma evocag¢do do ensino jesuitico como referén-
cia a formacao de “verdadeiros brasileiros”, como no texto do jurista Melo e Silva (2003).
Sobre a educacédo brasileira no século XVI, ver o estudo de Ferreira Jr. e Bittar (2004), no
qual sdo abordados a questdo linguistica, as casas de bé-3a-ba (instituidas em 1549, ano da
chegada do padre Manuel da Nébrega ao Brasil) e o teatro jesuitico como elementos de
catequizacdo e educac¢ado, em especial, dos indios.
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les que participaram dos cursos. (VARELA; ALVAREZ-URJA,
1991, p. 33, traducdo nossa).’

De forma geral, essa pedagogia estava baseada na unidade do mé-
todo, do conteudo e do professor, que tinha sua turma e cujos estudos
deviam ser seguidos com ele do inicio ao fim. Todos os mestres usavam
a mesma metodologia e recorriam a autores comuns previamente sele-
cionados (em especial, Tomas de Aquino e Aristételes). Tinham, como
principios pedagdgicos, a emulacdo e uma hierarquizacdo dos alunos,
pela obediéncia e disciplina rigidas.

Foucault (2000a) dedica algumas paginas de seu escrito aos colé-
gios jesuitas por considera-los um dos locais onde as tecnologias disci-
plinares comecaram a funcionar e para demonstrar a “arte de distribui-
cd0” caracteristica da disciplina, que define cada um pelo lugar ocupado
na classe, na fila, no patio; uma classificacdo e hierarquizacdo meticulo-
sa dos escolares que passa a ocorrer, principalmente, a partir do século
XVIII, visto que, inicialmente, mesmo nos colégios jesuitas, o trabalho e
a aprendizagem eram desenvolvidos em grupos.

Ocorreu, entdo, um desdobramento no espaco escolar: a classe
tornou-se homogénea, constituida de elementos individuais permanen-
temente expostos ao olhar do mestre.

9 “[...] la ocupacion del espacio y del tiempo de forma tal que el alumno queda
aprisionado em uma cuadricula y dificilmente podrd cuestionar la separacidon por sec-
ciones, los frecuentes ejercicios escritos, los desteritos niveles de contenido, los premios,
recompensas y certdmenes a los que se ve sometido. Tendrd que estar permenentemente
ocupado y activo. Todo este proceso competitivo y de emulacion se refuerza com debates
y exdmenes publocos, a los que asiten |as autoridade locales y las familias de los colegia-
les. Se compriende facilmente que el mérito individual y el éxito escolar encuentrem aqui
su caldo de cultivo em contraste com las Universidades medievales donde el esfuerzo
individual no obtinia recompensas inmediatas y los escasos examnes eran tan sélo una
formalidad para los que asistian a los cursos.”

10 Esses principios permaneceram ou foram reproduzidos, em alguma medida, até o
século XX no Brasil, como em pedagogias religioso-catdlicas ainda na primeira Republica,
evidenciando certa dificuldade em aceitar o pensamento laico discursivamente propug-
nado em decorréncia dos lacos com o catolicismo, o que n&o significa que os principios
jesuiticos possam ser linearmente identificados com a chamada pedagogia tradicional.
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A ordenacdo por fileiras, no século XVIIl, comeca a definir a
grande forma de reparticdo dos individuos na ordem escolar:
filas de alunos na sala, nos corredores, nos patios; colocacdo
atribuida a cada um em relacdo a cada tarefa e cada prova;
colocacdo que ele obtém de semana em semana, de més
em més, de ano em ano; alinhamento das classes de idade
umas depois das outras; sucessdo dos assuntos ensinados,
das questdes tratadas segundo uma ordem de dificuldade
crescente. E, nesse conjunto de alinhamentos obrigatdrios,
cada aluno segundo sua idade, seus desempenhos, seu com-
portamento, ocupa ora uma fila, ora outra; ele se desloca o
tempo todo numa série de casas; umas ideais, que marcam
uma hierarquia do saber ou das capacidades, outras deven-
do traduzir materialmente no espaco da classe ou do colégio
essa reparticdo de valores ou de méritos. Movimento perpé-
tuo onde os individuos substituem uns aos outros, num espa-
co escondido por intervalos alinhados. (FOUCAULT, 2000a,
p. 126).

Portanto, classificar e enquadrar como processos de reparticdo
pelos quais se introduz, na ordem do pensamento, o problema dos in-
dividuos e da multiplicidade, constitui aspecto fundamental no poder
disciplinar.

Além do espaco ordenado e Util, procede-se, nas disciplinas, a pre-
visdo e o estabelecimento minucioso das atividades, compondo-as e
recompondo-as incessantemente. As tecnologias disciplinares também
capitalizam e maximizam o tempo, dividindo-o, organizando-o em se-
guéncias, estabelecendo uma tarefa ou uma prova a ser cumprida con-
forme cada nivel. E esse tempo disciplinar que se impde a pratica pe-
dagodgica — “especializando o tempo de formacdo e destacando-o do
tempo adulto, do tempo do oficio adquirido” (FOUCAULT, 2000a, p.
135).

Ndo mais o tempo global, mas o tempo disciplinar, com a colo-
cacdo em “séries” multiplas e progressivas das atividades: seriacdo do
tempo. No centro dessa seriacao, encontra-se o exercicio: técnica por
meio da qual se impde ao corpo tarefas ao mesmo tempo repetitivas e
diferentes, mas sempre graduadas. Ele permite uma perpétua caracteri-
zacdo do individuo.
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Constitui-se, dai, uma pedagogia analitica, uma pedagogia das mi-
nucias e dos desdobramentos que decompde os conteudos e os hierar-
guiza ao maximo. Assim, esse detalhamento do espaco, do tempo, da
atividade e do conteldo constitui o que se pode chamar de “produti-
vidade das pedagogias disciplinares”, que implicam uma interiorizacao
e constituicdo crescente da individualizacdo dos escolares. Disso, po-
demos afirmar que as disciplinas produzem subjetividades individua-
lizantes-produtivas por meio de um tipo especifico de poder-saber: as
tecnologias e pedagogias disciplinares.

Se o poder e o saber estdo intimamente relacionados, a escola
configura-se como um lugar de exercicio de poder, e o saber por ela
produzido estd nas “origens” daquilo que se denominou pedagogia
cientifica, contrapondo-a, como faz Veiga (2002), a pedagogizacdo dos
séculos XVI ao XVIII, cuja preocupacao pode ser assim formulada:

[...] como tornar o ensino mais racional e eficaz: questdes
gue remetem a organizacdo da classe, como é o caso do
ensino mutuo e suas técnicas de controle e disciplina; para
posteriormente se desenvolverem pedagogias inovadoras
com relacdo ao conhecimento, baseadas principalmente no
desenvolvimento da biologia, da medicina e da psicologia.
(VEIGA, 2002, p. 92).

A retomada das analises foucaultianas acerca das disciplinas teve
como objetivo evidenciar que os colégios e, mais tarde, as escolas prima-
rias constituiram-se como locais privilegiados de exercicio das tecnolo-
gias e pedagogias disciplinares que nao ficaram restritas as sociedades
europeias oitocentistas, mas se estenderam até mesmo a instituicdes
como a prisional.!

n Foucault (2000a, p. 122), guando evidencia que a disciplina “as vezes exige a cer-
ca”, utiliza os colégios do século XVIIl (como um “encarceramento” mais discreto e eficaz)
para explicitar o momento em que o modelo de convento vai se impondo: “[...] o internato
aparece como o regime de educacdo sendo o mais frequente, pelo menos o mais perfei-
to”. Somente no século XVIIl o internato se generaliza como instituicdo mais apropriada
a educacdo, como certo consenso de familia-colégio. Os colégios-modelos foram criados
em paises europeus apos a expulsdo dos jesuitas e destinavam-se a grupos privilegiados
da populagdo. As escolas elementares foram organizadas, inicialmente, em sociedades eu-
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Paises como o Brasil puderam experimenta-las também antes da
efetivacdo e da gradativa extensdo da escola publica obrigatéria no sé-
culo XX ndo apenas na instituicdo militar, nos seminarios e nos colégios,
mas nas poucas escolas elementares instituidas no periodo imperial. Tal
fato pode ser exemplificado com a instalacdo, nas primeiras décadas do
século XIX, das escolas de ensino mutuo (ou monitorial) que, utilizando
o método Lancaster, foram instituidas no pais.’2

As primeiras décadas dos oitocentos no pais foram marcadas
por profundas mudancas sociais e politicas, tensdes que se inscreve-
riam nas tentativas de institucionalizacdo da escola elementar. Com a
Independéncia, o Estado nascente procurou centralizar a ordenacdo de
um “projeto de nacdo”. Nele, a “instrucdo” constituia-se elemento es-
tratégico para civilizar a populacdo, forma-la e “ilumina-la” nos moldes
adotados na Europa, onde a escola elementar fora progressivamente
assumida pelo Estado como instrumento estratégico de controle contra
a insurgéncia dos pobres. Nas décadas iniciais do governo imperial, re-
gistram-se esforcos no sentido de organizar a instrucdo publica dirigida
as “camadas inferiores” da populacao.

A Constituicdo Politica do Império do Brasil de 1824 (apud BRA-
SIL, 1987a, p. 531) dedica dois pardgrafos a instru¢cdo no Artigo n. 179,
que trata dos direitos civis e politicos dos cidaddos. No paragrafo 32,

ropeias dos oitocentos com o objetivo de favorecer a instrugao popular, para a qual foram
utilizados dois modelos: o de ensino mutuo na Inglaterra e o do suico J. H. Pestalozzi, que,
embora seguindo o caminho aberto por Rousseau, deste diferenciou-se pela tentativa de
unir o “homem natural” e a “realidade histérica” (MANACORDA, 2000). Pode-se associar
ainda o termo ao conhecimento basico a ser oportunizado nesse tipo de instituicdo: leitu-
ra, escrita e calculo voltados a parcela pobre da populagédo. No Brasil, o suporte inicial para
a criacdo da chamada “escola elementar” ocorreu na primeira metade dos oitocentos por
meio de instrumentos legais, como a Lei de 15 de outubro de 1827.

12 Sobre o método Lancaster e escolas de ensino mutuo, consultar Neves (2000,
2006), que procura indicios dos usos do método lancasteriano ou de ensino mutuo no
pais, antes mesmo de sua legitimag¢do nas escolas publicas imperiais. Conforme Mana-
corda (2000), a sistematiza¢do dessa iniciativa educacional da Inglaterra tem uma proce-
déncia discutivel. Ela teria ocorrido por obra do pastor anglicano Andrew Bell (1753-1832),
que, a partir de 1789, dirigiu uma escola para filhos de soldados europeus, e por obra do
quacre Joseph Lancaster (1778-1838), que, em 1798, abriu, em Londres, uma escola para
criancas pobres. E sobre a pratica desenvolvida por Joseph Lancaster que os estudos aqui
retomados tratam.
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o documento afirma: “A instrucdo primaria é gratuita a todos os cida-
daos”. No paragrafo 33: “Colégios e universidades, onde serdo ensina-
dos os elementos das ciéncias, belas-artes e artes”.

No ano anterior a promulgacdo do texto constitucional, durante os
trabalhos constituintes estudados por Chizzotti (2001, p. 36), o proble-
ma da instrucdo publica havia sido introduzido pelo discurso inaugural
feito pelo imperador D. Pedro | ao solicitar uma “legislacdo especial” (D.
Jodo VI havia criado escolas sob a responsabilidade da Corte), referin-
do-se aos esforcos que vinha fazendo para promover os “estudos pu-
blicos”. Tratava-se, especificamente, de duas iniciativas: a fundacdo do
Colégio das Educandas no Rio de Janeiro e a definicdo de um decreto
criando a escola de ensino mutuo:

O método lancasteriano de ensino disseminara-se como um
novo e revoluciondrio método de multiplicar a difusdo da
instrucdo, espalhando-se em alguns paises europeus como
meio mais rapido e eficaz de estender a educacdo gratuita,
associando-se ao método a idéia de que fora um dos fatores
de sucesso do capitalismo inglés. O plano imaginado consis-
tia em criar uma escola de ensino mutuo em cada provincia
e, para isso, cada uma delas deveria enviar um soldado que
aprenderia o método na capital e voltaria como mestre e
propagador do mesmo na provincia de origem. (CHIZZOTTI,
2001, p. 36).

Segundo Neves (2007), os soldados foram os primeiros a serem
instruidos pelo método para, em seguida, se tornarem “mestres lancas-
terianos”. O método foi aplicado no pais no século XIX em instituicdes
militares, objetivando manter a ordem e disciplinar os escaldes subal-
ternos e, por seu intermédio, estender a disciplinarizacdo para outros
segmentos sociais.

Em estudo sobre a Constituicdo de 1824 e a descentralizacdo da
educacdo na década seguinte, Sucupira (2001) evidencia alguns ele-
mentos acerca dessas escolas durante discussdes, no Parlamento, sobre
o projeto de lei apresentado em junho de 1827 pela Comissao de Instru-
cdo Publica quanto a criacdo de escolas de primeiras letras em todas as
cidades do Império. Durante a discussao do projeto,
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[...] o deputado Batista Pereira achou por bem propor a se-
guinte emenda: “Fica proibido o castigo corporal sob pena
de culpa”. A esta emenda se opds o deputado Holanda Ca-
valcanti: “[...] presumo que entre nds atualmente havera pou-
ca gente capaz de ensinar sem palmatoria... Entdo, para que
vamos excluir a palmatoéria?”. A Cadmara em geral foi contra
a palmatdria. O que ndo impediu que, na pratica escolar, a
palmatdria reinasse até este século [XX]. Na lei, ficou esta-
belecido que “os castigos serdo os praticados pelo método
Lancaster”. (SUCUPIRA, 2001, p. 58).

O projeto foi transformado em lei em 15 de outubro de 1827 (pri-
meira lei imperial referente a instrucdo), estabelecendo a criacdo de es-
colas de primeiras letras em todas as localidades mais populosas. Nelas,

[...] os professores ensinariam “a ler e escrever, as quatro
operacdes de aritmética, praticas de quebrados, decimais e
proporcdes, as nocdes mais gerais de geometria pratica, a
gramatica da lingua nacional e os principios da moral crista
e da doutrina da religido catodlica romana, proporcionadas
a compreensdo dos meninos; preferindo para as leituras a
Constituicdo do Império e a Histdria do Brasil” (art. 6°). [...].
Em cada capital uma escola de ensino mutuo e também onde
fosse possivel, dado o numero de alunos e prédios escolares.
(SUCUPIRA, 2001, p. 58-59).

O relatoério de dirigentes imperiais na década seguinte, retomado
por Sucupira (2001, p. 59), evidencia que:

Quanto ao método de ensino mutuo, o relatdrio de 1833 do
Ministério do Império faz o seguinte registro: “[...] este mé-
todo ndo tem apresentado aqui as vantagens obtidas em
outros paises; por esta razdo o governo estd disposto a ndo
multiplicar as escolas onde se ensine por este método, en-
guanto as existentes se ndo aperfeicoarem”.

A gque vantagens os dirigentes imperiais se referiam? Em que sen-

tido podemos entender o aperfeicoamento dessas escolas presente
nesse discurso?
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Tratava-se, como sera exposto a seguir, a partir da experiéncia
francesa (“vantagens obtidas em outros paises”), de um controle deta-
Ihado do tempo e da composicdo das forcas individuais para obter um
aparelho eficiente, isto &, construir uma “maquina” que, tendo as pecas
elementares combinadas, pudesse produzir um efeito maximo. Um pro-
fessor e centenas de alunos: tornava-se, assim, um meio rapido, econd-
mico e eficaz de estender a educacao gratuita aos pobres e difundir a
instrucdo propagada nos discursos como problema publico.

Como um dos exemplos dessa composicdo de forcas inscrita na
disciplina, Foucault (200043, p. 140) aborda a escola mutua e diz:

[...] é sem duvida no ensino primario que esse ajustamen-
to das cronologias diferentes serd mais util. Do século XVII
até a introdu¢cdo no comeco do XIX, do método Lancaster,
0 mecanismo complexo da escola mutua se construird uma
engrenagem depois da outra: confiaram-se primeiro aos alu-
nos mais velhos tarefas de simples fiscalizacdo, depois de
controle do trabalho, em seguida, de ensino; e entdo no fim
das contas, todo o tempo de todos os alunos estava ocupa-
do seja ensinando seja aprendendo. A escola torna-se um
aparelho de aprender onde cada aluno, cada nivel, cada mo-
mento, se estdo combinados como deve ser, sdo permanen-
temente utilizados no processo geral do ensino.

Toda essa composicdo exigia um comando preciso, breve e claro.
A ordem ndo deveria necessitar de explicacdo, o siléncio sé poderia ser
interrompido por sinais (palmas, o olhar do mestre, a batida da mao
sobre a mesa, o apito, a campainha etc.). O controle do comportamento
dos escolares respeitaria o coédigo dos sinais, aos quais deveriam reagir
de forma imediata.

A escola mutua os levava até as ordens verbais, a determinada pa-
lavra pronunciada, a um comportamento exigido, por exemplo, ao ouvir
a palavra “entrem”, o aluno deveria colocar a mao com ruido em cima
da mesa. Cada atividade pressupunha uma regularizacdo temporal, cuja
pratica havia sido exercitada e ficou como heranca das comunidades
monasticas, mas as disciplinas a modificou. As atividades tornaram-se
cada vez mais cercadas por ordens, as quais se tinha de responder de
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imediato. Era preciso esmiucar o tempo, que seria afinado até chegar
aos minutos.

Além do ensino mutuo, observa-se, em instituicdes disciplinares
do século XX no Brasil, uma rentabilidade regulada cujo lucro final é a
producdo de subjetividades pela repeticdo e pelo controle do tempo
e a qual ndo pretende “apenas” normalizar o infrator, mas ressaltar o
obediente, objetivando ambos. Portanto, possui funcdes simbdlicas e de
adestramento inseridas nas operacdes do corpo:

Art. 3. Todos os alunos deverao: 1 - Levantar na hora da cha-
mada, sob pena dos atrasados irem para o livro de ocorrén-
cias e incorrerem na penalidade de escrever, em horas livres,
na mentoria, o seguinte castigo: 500 vezes - “Ndo devo me
atrasar na hora de me levantar da cama”. 2 - Chegar pontual-
mente as chamadas gerais, assim como nas aulas e oficinas,
sob pena de ficar nas horas de folga, na mentoria e escre-
vendo 200 vezes: “Nao devo chegar atrasado nas horas de
chamada, de aula e de oficinas”. 3 - Nao faltar as aulas ou
oficinas sob pena de ficar escrevendo 500 vezes “Nao devo
faltar a aula ou oficina sem motivo justificado”.

Quando sair para suas necessidades fisioldgicas, sua ausén-
cia ndo devera ultrapassar 7 minutos, ndo devendo sair mais
de uma vez, salvo em caso de doenca comprovada pelo mé-
dico ou enfermeiro. (ESCOLA PROFISSIONAL... REGULA-
MENTO DE DISCIPLINA, 1958 apud ERTZOGUE, 1999, p. 160).

As prescricdes acima compdem o Regulamento de disciplina da
Escola Profissional Padre Cacique, no Rio Grande do Sul, estudada por
Ertzogue (1999). A instituicdo foi concebida na década de 1940 para ser
um reformatdrio sob a tutela do Estado com objetivo de recuperar me-
nores infratores, e se constituia de um conjunto de instituicdes filantro-
picas. No inicio da década de 1950, suprimido o sentido de reformatorio,
a instituicdo passou a funcionar como escola profissionalizante. Note-se,
pelas prescricdes produzidas em pleno século passado, que ndo ocorreu
o abandono da tecnologia disciplinar, esse exercicio minucioso sobre
o corpo individual (anatomo-politica) em funcdo de um controle mais
amplo da populacdo e da espécie (biopolitica). Essas tecnologias fun-
cionaram de modo complementar.
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Observando esses diferentes textos, os procedimentos e instru-
mentos que as instituicdes prescrevem, podemos deduzir que a sujei¢do
de criancgas e jovens s6 poderia ser feita pelo uso de instrumentos com-
plexos de controle, mas ndo é disso que se trata. A imposicdo e a indi-
vidualizacdo crescentes, caracteristicas desse tipo de poder, utilizam-se
de instrumentos simples, porém de efeitos amplos: a “hierarquia” que
vigia, na qual o mestre é a figura central, detentor do saber, e os esco-
lares privilegiados ou castigados em conformidade com uma hierarquia
de qualidades, competéncias, aptiddes e castigos; a “sancdo” de todo
aquele que diferencia e precisa ser normalizado; e o “exame”, que com-
bina essas duas técnicas. O exame é uma técnica que estabelece sobre
os individuos uma visibilidade por meio da qual eles sdo identificados,
diferenciados e sancionados. Foucault (2000a, p. 155) aponta diferentes
instituicbes como “aparelho de exame”, dentre as quais os colégios e as
escolas primarias. Estes espacos sdo também locais de elaboracdo de
pedagogia (os colégios jesuitas constituiram-se espacos de ensaio de
formas educativas mais eficazes), visto que, por intermédio do exame,
garante-se a troca de saberes — do mestre ao aluno e deste o mestre
retira um saber que fica com ele reservado — sem possuir a mesma
funcdo da “prova”, que, na tradicdo corporativa, validava uma aptidao
adquirida. Essa técnica nao se limita a sancionar um aprendizado, mas
sustenta-o conforme um “ritual de poder constantemente renovado”.

Ao contrario da economia da visibilidade no exercicio do poder, no
exame, o poder se exerce tornando-se invisivel, colocando em obrigato-
ria visibilidade os que se submetem e fazendo também a individualidade
entrar numa rede documentaria que a capta e fixa (cédigos) e, desse
modo, faz de cada individuo um “caso” — objeto de conhecimento e
tomada de poder a partir da qual toda individualidade deve ser descrita:

[...] o exame estd no centro dos processos que constituem
o individuo como efeito e objeto de poder, como efeito e
objeto de saber. E ele que, combinando vigilancia hierarqui-
ca e sancdo normalizadora, realiza as grandes funcdes dis-
ciplinares de reparticdo e classificacdo, de extracdo maxima
das forcas e do tempo, de acumulacdo genética continua,
de composicdo étima das aptiddes. Portanto, a fabricacdo
da individualidade celular, organica, genética e combinatdria.
Com ele se ritualizam aquelas disciplinas que se pode ca-
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racterizar com uma palavra dizendo que sdo uma modalida-
de de poder para o qual a diferenca individual é pertinente.
(FOUCAULT, 200043, p. 160).

A figura arquitetural apta a expressar essa composicao do poder é
o panoptico de Bentham (FOUCAULT, 2000a): uma arquitetura em anel
com uma torre central. Nessa construcdo, cada cela possui janelas volta-
das para o interior e para o exterior do anel, permitindo a entrada da luz
e a completa transparéncia e visibilidade: é a representacdo e a garantia
da ordem. Nessa utopia da plena visibilidade, a multidao, efeito coletivo,
é abolida em beneficio de uma “colecdo de individualidades esparsas”.

Tratava-se, também para Bentham, do problema da acumulacdo
dos homens. Contudo, segundo Foucault (2001c, p. 214-215), enquanto
0s economistas colocavam a questdao em termos de riqueza (mao de
obra disponivel, excedente e ociosa), Bentham os colocava em termos
de poder: “a populagdo como alvo de relacdes de dominacdo”. Conside-
ra-se, nesse caso, que as mudancas econdmicas do século XVIII impu-
nham a circulacdo dos efeitos do poder em formas mais sutis, atingindo
cada individuo em suas praticas cotidianas. Tratava-se da dominacado
calcada em uma visibilidade organizada em torno de “um olhar domi-
nador e vigilante”: uma tecnologia de poder para resolver problemas de
vigilancia.

Varela (2002, p. 84) observa que a incorporacao direta do poder
no espaco-tempo encontra-se

[...] na base de uma utopia social regida pela transparéncia
e a visibilidade que o pandptico de J. Bentham reflete de
forma paradigmatica. A busca dessa sociedade de cristal
na qual o olhar desempenha um papel primordial esta inti-
mamente ligada a quadriculacdo progressiva do espaco e a
historicidade progressiva do tempo. Um tempo e um espa-
co divididos, segmentados, seriados, que deveriam permi-
tir, segundo os reformadores da época, uma sintese e uma
globalizacdo totais. Essa modalidade de poder ndo apenas
torna possivel a visdo de uma sociedade em continuo pro-
gresso, mas também uma percepcado funcional do corpo, um
corpo-segmento pronto e disposto a articular-se com outros
em conjuntos produtivos mais amplos que tornem possivel
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a obtencdo de seu maximo rendimento, um resultado 6timo
de conjunto.

Também preocupado em “dissolver os fragmentos de noite que se
opdem a luz” (medo que assombrou o final do século XVIII) e interes-
sado pela transparéncia da sociedade, sua visibilidade e legibilidade es-
teve Rousseau, que, diferentemente de Bentham com sua obsessao por
um poder “ominividente”, mas complementando-o, sonhou com uma
sociedade na qual ndo houvesse:

[...] zonas obscuras, zonas reguladas pelos privilégios do po-
der real, pelas prerrogativas de tal e tal corpo ou pela desor-
dem; que cada um, do lugar que ocupa, possa ver o conjunto
da sociedade; que os coracdes se comuniguem uns com o0s
outros, que os olhares ndo encontrem mais obstaculos, que
a opiniao reine, a de cada um sobre cada um. (FOUCAULT,
200I1c, p. 215).

Nesses termos, as “prescricdes” e “programacdes de conduta”
observadas na ascese religiosa, na pedagogia jesuitica, na regulamen-
tacdo das escolas de ensino mutuo e no uso do método lancasteriano,
no regimento disciplinar previsto em instituicdes como reformatoérios
ou internatos, nos materiais utilizados a formacdo de normalistas dos
oitocentos, por exemplo, enquanto principios gerais, ndo podem ser
apreendidas pelo comportamento concreto dos individuos, sendo, an-
tes, contrariamente evidenciadas e analisadas como racionalizacdes de-
terminadas e datadas que se instauraram nas praticas dos cristdos, dos
internos e dos escolares, desempenhando um papel fundamental para
o funcionamento da sociedade disciplinar de forma amplamente visivel
e regulada, fabricando subjetividades (con)formadas e “capacitadas” a
vida e ao aparelho de producdo moderno.

Infancia, familia e escola: objetos historicizados

Como fazer a critica, analisar a escola e as pedagogias lancando
mao de uma nocdo como a de “repressao”? Como brevemente eviden-
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ciado, elas se constituem elementos marcadamente produtivos. A pro-
ducdo de subjetividades e de um campo de saber disciplinar teve, nos
colégios e nas escolas primarias, locais de experimentacdo privilegiados.

Nas ultimas décadas do século passado, infancia, familia e escola
foram objetos amplamente historicizados. Isto ocorreu em funcdo de es-
tudos (socioldgicos, historicos e outros) que as elegeram como objetos
de analise, permitindo a critica a sua naturalizacdo, bem como as pro-
blematicas em torno de suas funcdes e papéis sociais numa sociedade
cada vez mais de consumo do que de producdo. Em decorréncia desses
esforcos em diferentes campos do saber, é possivel afirmar que aquilo
que tomamos por infancia, familia e escola n&o foi sempre assim.

A “nova” sociabilidade instituida com a modernidade implicou
transformacdes significativas nas concepcdes dessas trés “instancias”
sociais, sendo preciso definir um estatuto da infancia/sentimento de in-
fancia; reafirmar a familia nuclear, produzir e eleger um saber como “ver-
dadeiro”, desqualificando outros; e instituir a escola como lugar apro-
priado para cuidar e educar a infancia.”

Tendo a arqueologia da escola como objeto, Varela e Alvarez-Uria
(1991) exploram os processos de montagem das “pecas mestras”, das
transformacdes, continuidades e relacdes de saber-poder que institui-
ram as engrenagens escolares e tornaram possivel sua existéncia atual.
Os autores buscam esbocar as condicdes de aparecimento de uma série
de instancias que, produzidas desde o século XVI na Europa, permitiram
0 aparecimento e a institucionalizacdo da chamada escola publica obri-
gatodria. Essas instdncias acionaram dispositivos diversos que ajudaram
a tornar a escola algo “natural”. Entre elas, estd a definicdo de um es-
tatuto da infancia que, a exemplo da escola, como veremos, ndo existiu

13 Sobre o sentimento de infancia, o papel da escola e da familia nos séculos XVI-X-
VII, ver o texto de Trindade (1999), cujo objeto é o abandono. A autora utiliza uma variada
bibliografia voltada a tematica. Acerca da racionalidade médico-higiénica e da construcao
social da infancia, consultar Gondra e Garcia (2004), cujo texto aborda as representacdes
inscritas em teses médicas defendidas na Universidade de Medicina do Rio de Janeiro na
segunda metade dos oitocentos. O trabalho traz contribuicdes acerca do tema infancia e
da divisdo por idades e a infancia pobre aparece no discurso médico associado a criacdo
e ao funcionamento da “roda dos expostos”.
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desde sempre. Trata-se de uma instituicdo recente, ligada a praticas fa-
miliares, modos especificos de educacao e de classes ou grupos sociais.

Essa definicdo, produzida durante a modernidade, tem “[...] sua
prépria fragueza bioldgica e seu incipiente processo de socializacdo”
(VARELA; ALVAREZ-URIA, 1991, p. 17, traduc&o nossa)* devido aos em-
bates entre os estados modernos e as tentativas da igreja (catdlica e
protestante) de conservar e, se possivel, ampliar seus privilégios e po-
der, fabricando, para tanto, novos dispositivos de intervencdo, novas
congregacdes (como a Companhia de Jesus) e diferentes formas edu-
cativas que tém, nos seminarios, sua maior expressdo e, nas criancas,
seu objeto privilegiado.

Novos programas educativos foram elaborados como parte
do contexto missionario da Reforma e, como na Republica, de Platéo
(1997), a educacao constituiu-se no instrumento privilegiado para natu-
ralizar uma sociedade idealizada e hierarquizada, com a diferenca de, na
“republica cristad”, a base ser constituida de escolares, ndo de escravos.
Configurou-se, pouco a pouco, ndo uma unica, mas diferentes infancias:
uma angelical e nobre (do principe); uma de qualidade (dos filhos de
alguns privilegiados ou distintos); e outra rude (destinada as camadas
populares).

Uma grande parte da literatura do século XVI dedicou-se a definir
a infancia, havendo, entre os autores, divergéncias quanto ao comeco e
ao fim dos periodos (infancia, juventude, mocidade). Entretanto, alguns
pontos a caracterizam naquele momento: maleabilidade, rudeza (que
caracteriza caréncia de civilizacdo), fraqueza de juizo (e disso a neces-
sidade de desenvolver a razdo) e natureza sobre a qual se assentam os
vicios e as virtudes (para os catdlicos moralistas uma natureza inclinada
ao mal). So6 posteriormente certa inocéncia infantil foi propagada como
efeito da aplicacdo de uma ortopedia moral sobre o corpo e a alma dos
jovens:

14 “[...] su propia debilidad bioldgica y su incipiente proceso de socializacion”. Se-
gundo os autores, os reformadores catdlicos ocupavam, naquele periodo, postos de in-
fluéncia ao lado dos monarcas, nos grandes colégios e universidades e eram também
preceptores dos principes herdeiros.
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Serd necessdrio um longo e complexo processo para que
essa etapa indiferenciada, denominada juventude em latim e
mocidade no romance, seja subdividida, por sua vez, em es-
tagios precisos dotados de caracterisitcas especificas. Trés
influéncias podem ser destacadas, entre outras, que parecem
ter sido decisivas na constituicdo progressiva da infancia: “a
acdo educativa institucional” exercida em espacos como es-
colas, asilos, hospitais, abrigos, casas de doutrina, seminarios
[..]; “a acdo educativa da recém-formada familia crists;” e,
finalmente, “uma acdo educativa difusa” que, pelo menos de
um ponto de vista formal, esta especialmente ligada as pra-
ticas de re-cristianizacdo. (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1991, p.
19, grifo do autor, tradu¢cdo nossa).’®

A separacdo, nos colégios jesuitas, como abordado, ndo foi dada,
inicialmente, por idade, mas por razdes de natureza moral e disciplinar.
Somente nos setecentos, quando o internato se generalizou como ins-
tituicdo mais apropriada a educacao, como certo consenso familia-co-
légio, essa separacdo ocorreu. Praticas familiares e institucionais assu-
miram a responsabilidade pelos pequenos “para o bem deles mesmos”.

A custddia das criancas era dada aos jesuitas pela instituicao da
familia moderna moralista a fim de encerra-las em espacos ortopédi-
cos de vigildncia e cuidados continuos e minuciosos (como é sabido, tal
condicdo, naquela época, estava restrita a poucos, restando aos demais
as instituicdes de caridade e assisténcia).

Esse sentimento de infancia e de familia ndo foi generalizado até
o século XIX, e a escola foi um de seus instrumentos. O aparecimen-
to, a definicdo e a implantacdo da escola como meio privilegiado de
educacéo, constituindo um espaco concreto e cerrado (a exemplo de
outras instituicdes de isolamento, como hospitais, albergues, asilos e

15 “Serd necesario un proceso largo y complejo para que esa indiferenciada etapa,
denominada juventud en latin y mocedad en romance, se subdivida a su vez en esta-
dios precisos dotados de caracteristicas especificas. Pueden resaltarse trés influjos, entre
otros, que parecen haber sido decisivos em la constitucidon progresiva de la infancia: ‘/a
accion educativa institucional’ ejercida en espacios tales como colegios, hospicios, hospi-
tales, albergues, casas de doctrina, seminarios [...]; ‘la accion educativa de la recién estre-
nada familia cristiana’; y, por ultimo, ‘una accién educativa difusa’ que, al menos desde un
puento de vista formal, estad especialmente vinculada a las practicas de recristianizacén.”
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prisdes), possibilitaram uma funcionalidade ndo apenas ordenadora,
mas transformadora do espaco. Ndo se tratava, entretanto, de espacos
homogéneos. Os colégios dos jesuitas ndo se assemelhavam as demais
instituicdes que recolhiam criancas pobres, nas quais os objetivos eram
moralizar, fabricar suditos virtuosos e adestra-los no aprendizado de um
oficio.

Nesses termos, a escola ajudou a delimitar as idades com seu pa-
pel disciplinador (idade/classes escolares), a familia tornou-se deposi-
taria de uma sociabilidade nova e se impds transformacdes que per-
mitiram acolher a crianca, que passou a ter direitos e a obter cuidados
especiais. A transformacdo na “utilidade” da escola e da familia inscre-
ve-se no individualismo imposto, uma falsa contradi¢cao entre a sociabili-
dade publica e a privada no interior da familia conforme Gélis (1991 apud
TRINDADE, 1999, p. 38) evidencia:

[...] a nova educacdo deve seu éxito ao fato de moldar as
mentes segundo as exigéncias de um individualismo que
cresce sem cessar. Ndo existe contradicdo entre a “privati-
zac¢do0” da crianca no ambito da familia nuclear e a educacéo
publica que |he é dada. [...] Assim se efetua uma dupla pas-
sagem: da familia tronco a familia nuclear; de uma dedicacdo
publica comunitaria e aberta, destinada a integrar a crianca
na coletividade, para que incorpore os interesses e os siste-
mas de representacdo da linhagem, a uma educac¢ao publica
do tipo escolar, destinada também a integra-la, facilitando o
desenvolvimento de suas aptiddes.

Dentre as instancias que permitiram a fabricacdo da escola, con-
forme apontado por Varela e Alvarez-Uria (1991), estd também a for-
macdo de um corpo de especialistas. No caso dos jesuitas, a constitui-
¢do da infancia e a formacao de um corpo de profissionais dedicados a
educa-la sdo complementares, correspondem-se. Nos colégios jesuitas,
ensaiam-se formas mais eficazes de acdo educativa, que possibilitem o
aparecimento da pedagogia e de seus especialistas. Seguindo teorias
humanistas, vao substituindo os violentos castigos fisicos e intimidado-
res por intervencdes mais brandas e individualizadoras.

Uma “vigilancia amorosa” que implicou um cuidado com o espaco
e o tempo, com os costumes e métodos, de modo a favorecer a manu-
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tencdo dos alunos dentro de limites corretos, incentivando o estudo e
convertendo-os em “cavaleiros catdlicos perfeitos”. Nesse contexto, o
mestre jesuita estabelecia uma distancia das demais instituicdes educa-
tivas (inclusive as universidades, cuja acdo estava baseada na autorida-
de, na posse e ha transmissdo dos saberes). Ele deveria ser um exemplo
de virtude, baseando-se, para tanto, numa pedagogia ou num método
pedagdgico especifico (Ratio Studiorum).

As “escolas normais” foram implantadas com vistas a formar os
novos profissionais que ensinariam na rede publica e cuja formacado
controlada visava o desempenho de funcdes em conformidade com a
nova sociedade (em vias de industrializacdo). A formacao de tais pro-
fessores e a posse de um saber calcado em esteredtipos, em valores
moralizantes, na disciplina, no respeito a autoridade, na obediéncia, na
regularidade etc. constituiram a mesma base do saber a ser desenvolvi-
do nas escolas primarias onde ensinariam. O pagamento que recebiam
por contribuirem com a producdo desses jovens e por suportarem sua
prépria ambivaléncia foi sempre baixo, mas, no século XIX, era do tipo
simbdlico, comparado ao do sacerdote, uma vocacao recebida de Deus.
Esse professor era investido de falsas imagens (autoridade, dignidade,
respeito) as quais deveria se ajustar.

A criacdo das escolas normais no Brasil ocorreu no periodo im-
perial, apds a formulacdo de instrumentos legais (como a Lei de 15 de
outubro de 1827) que deram suporte as iniciativas de ampliacdo da es-
cola a populacdo livre e de criacao das escolas elementares. Em estudo
sobre a escolarizacdo no periodo de 1820-1850, as autoras Gouvéa e
Jinzenji (2005) evidenciam que, além do envio de professores a Franca
para aprender o método lancasteriano, foi introduzido, na formacdo dos
professores, um manual didatico-pedagdgico também daquele pais, in-
titulado O curso normal para professores de primeiras letras, de De Gé-
rando (1839), considerado o primeiro material desse género utilizado no
pais. Nele, a concepcdo de infancia ingénua, pura, inocente e fragil, mas
também inconstante e voluvel, constituia-se a base da educacdo esco-
lar: educar os “individuos das classes inferiores”, a qual se destinavam as
escolas de primeiras letras, significava civiliza-los.

Foucault (2000a) analisa a instituicdo das escolas normais no con-
texto das “disciplinas” devido ao aparecimento do poder da norma no
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século XVIIl, como acréscimo a outros poderes de certos graus de nor-
malidade e homogeneidade:

O Normal se estabelece como principio de coercdo no ensi-
no, com a instauracdo de uma educacdo estandardizada e a
criacdo das escolas normais [...]. Tal como a vigilancia e junto
com ela, a regulamentacdo é um dos grandes instrumentos
de poder no fim da era classica. As marcas que significam
status, privilégios, filiacdes, tendem a ser substituidas ou,
pelo menos, acrescidas de um conjunto de graus de norma-
lidade, que sdo sinais de filiacdo a um corpo social homogé-
neo, mas que tém em si mesmos um papel de classificacdo,
de hierarquizacao e de distribuicdo de lugares. (FOUCAULT,
200043, p. 153).

Tendo, no saber da ciéncia, sua verdade, para que a escola fos-
se instituida como instancia formadora privilegiada, foi preciso ainda
qualificar as formas populares de socializacdo, classificando os saberes
produzidos fora da ciéncia como “opinides” e “supersticdes”.

Desses estudos retomados, em especial quanto aos aspectos sele-
cionados na argueologia da escola feita por Varela e Alvarez-Uria (1991),
ressaltam-se alguns elementos que serviram de referéncia para esta
obra: primeiro, que a escola é um objeto naturalizado e que historiciza-
-lo constitui-se condicdo para entender como essa instituicdo social se
tornou o que é em nosso tempo (seu funcionamento); segundo, que sua
instauracdo implicou a instrumentalizacdo de dispositivos e instancias
diversas; terceiro, que as engrenagens escolares sdo amplamente produ-
tivas; e quarto, até onde se pd6de chegar nessa parte, que desempenhou
(e ainda desempenha) uma contribuicdo importante, sendo fundamen-
tal, para a producédo de subjetividades “individualizantes-produtivas” e
de novos campos de saber. Todos objetivacdes possiveis em decorrén-
cia de formas de dominacdo e de exercicio de poder que encontram, nas
engrenagens escolares, lugares étimos de realizacao.

Podemos afirmar que as analises realizadas e as categorias utiliza-
das pelos tedricos e aqui retomadas, ainda que em diferentes perspec-
tivas, sdo validas e pertinentes ao entendimento da realidade brasileira
no gue concerne a luta de forcas empreendida pela Igreja Catolica para
fazer valer seu poder (expresso nas constituintes e constituicdes até
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o século XX), a utilizacdo do trabalho formativo como instrumento de
poder-saber, ao disciplinamento e a maximizacdo da forca individual e
coletiva, a disciplinarizacdo dos saberes, em especial, pelo estudo do
crescente processo de individualizacdo instituido por instdncias diver-
sas, que tém na criang¢a e no jovem alvos privilegiados.

Instituicoes “fechadas”: formag¢ao, corre¢ao e produgcio

Retomando a légica da ética protestante tratada no inicio deste
capitulo, podemos observar certa imposicdo para uma vida ordenada e
orientada para e pelo trabalho produtivo como vocacdo: produzir para
si e para o outro como forma de alcancar a salvacdo. Enfim, o trabalho
como fim em si mesmo. A ascese protestante ndo apenas acentuou o
ponto de vista explicitado em diferentes religides, de que o trabalho
consciente, mesmo por baixos salarios, constitui-se algo salutar a Deus,
mas também produziu uma “norma” como meio especial, sendo o Unico,
de alcancar a salvacdo: a sancdo psicoldgica pela concepcdo de tra-
balho como vocacdo caracteristica de trabalhadores e de “homens de
negdcio”. Weber (1967, 1980) demonstrou como a busca por salvacédo,
por meio do preenchimento do dever vocacional e da ascese imposta
pela igreja, poderia influenciar a “produtividade do trabalho”, criando
comunidades angustiadas por salvacao.

E possivel observar, pelos estudos de Weber, que o controle era
exercido sobre aqueles que pertenciam ao prdéprio grupo ou, como lem-
bra Foucault (2005), sobre agueles que se encontravam no espaco, eco-
ndémico ou social, do préprio grupo, visto que, sé posteriormente, essas
instdncias de controle deslocaram-se para “cima” e para o Estado. O fato
de pertencer a um grupo fazia com que o individuo pudesse ser vigiado,
mas ndo foi o que ocorreu a partir dos oitocentos com a modificacdo
no fendmeno da “reclusdo de exclusao”, ou seja, internar para excluir os
individuos do circulo social, presente em instituicdes modernas.

A partir do século XIX, ocorreu um deslocamento no principio da
vigilancia. Nao se tratava mais de pertencer a um grupo para ser vigiado,
mas, antes, o contrario disso: ser um individuo que se achava colocado
em uma instituicdo e esta seria a responsavel por constituir, secundaria-
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mente, o grupo para fixar um pertencimento. Desde entdo, as institui-
cbes passaram a ter a finalidade de fixar o individuo, ndo de exclui-lo:

Mesmo se os efeitos dessas instituicdes sdo a exclusdo do
individuo, elas tém como finalidade primeira fixar os indivi-
duos em um aparelho de normalizacdo dos homens. A fabri-
ca, a escola, a prisdo ou os hospitais tém por objetivo ligar
o individuo a um processo de producdo, de formacdo ou de
correcao dos produtores. Trata-se de garantir a producdo ou
os produtores em funcdo de uma determinada norma. (FOU-
CAULT, 2005, p. 14).

Assim, ndo se tratava mais de excluir os individuos do circulo so-
cial, mas de liga-los aos aparelhos de producao (fabrica, industria), de
formacéo (escolas, universidade), de reformacdo ou correcdo de produ-
tores (casas de correcdo, reformatorios, prisdo). Portanto, uma “inclusdo
por exclusdo”. Por essa razdo, Foucault (2005) opde a “reclusdo” do
século XVIIl ao “sequestro”, que ocorre a partir do XIX e cuja funcéo
é a inclusdo e a normalizacdo. Dessa maneira, escola passa a fixar os
individuos a um aparelho de transmissdo de saber com vistas a sua nor-
malizacdo.

Tais instituicdes — escola, industria, reformatoério — tém como ca-
racteristica entrecruzar, em seu interior, o que é estatal e o que ndo é. A
existéncia ou ndo de uma rede de ensino oficial, controlada pelo Estado,
importa pouco nesse caso, sendo a existéncia de uma rede institucional
de “captura” ou de “sequestro” o que efetivamente interessa desde que,
seja ela estatal ou ndo, se mantenham retidas em seu interior as existén-
cias.

Considerando os aspectos até aqui levantados, tentamos sinteti-
zar uma “resposta” a questdo formulada no inicio deste capitulo acerca
do que caracteriza a instituicdo escolar e como se estabeleceu a neces-
sidade de educar pelo e para o trabalho.

Sabemos que a escola publica, gratuita e obrigatdria, foi instituida
no século XIX e, em algumas sociedades, no inicio do século XX como
uma urgéncia social, objetivando ligar e fixar as criancas (e também os
jovens) ao aparelho de transmissdo de saber e de producdo de subje-
tividades. Como outras instituicbes daguele momento histoérico, trata-
va-se de uma instancia que dispensava a reclusao total dos individuos
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(como os conventos, seminarios, asilos e internatos) para tornar-se uma
instituicdo de “sequestro”, cuja finalidade era incluir e normalizar pela
disciplinarizacdo dos saberes e dos corpos.

Primeiramente, essas instituicdes tinham (e algumas ainda tém),
como visto anteriormente, a fun¢cdo de controlar o tempo do individuo,
ou seja, controlar o mais amplamente possivel a dimensdo temporal de
suas vidas, visto que o controle da espacialidade, de sua insercdo geo-
grafica, vinha perdendo a relevancia.

A sociedade industrial interessava que o tempo dos homens fosse
oferecido ao aparelho de producédo, que se pudesse compra-lo em tro-
ca de um saldrio, mas também que esse tempo fosse transformado em
tempo de trabalho. Dai ser um problema as técnicas de extracdo maxi-
ma do tempo, encontradas também em instituicdes pedagdgicas, casas
de correcdo, orfanatos, prisdes e ndo somente em fabricas, industrias ou
empresas. Desse modo, podemos concluir que a primeira funcdo do se-
guestro é extrair o tempo, fazendo com que se torne tempo de trabalho.

Sua segunda func¢do é controlar os corpos dos individuos. Con-
trole que vai muito além das especializacdes dessas instituicdes. Nas
instituicdes que surgem nos oitocentos, o corpo ndo é mais aguele a ser
supliciado e castigado, mas

[...] o que deve ser formado, reformado, corrigido, o que deve
adquirir aptiddes, receber um certo nimero de qualidades,
qualificar-se como corpo capaz de trabalhar. [...] A funcdo
de transformacao do corpo em forca de trabalho responde
a funcdo de transformac¢ao do tempo em tempo de trabalho.
(FOUCAULT, 2005, p. 119).

A terceira funcdo consiste na criacdo de um tipo de poder poliva-
lente e polimorfo que é, ao mesmo tempo, econdmico, politico e judici-
ario. Em tais instituicdes, se compra ou se paga pelo tempo (industrias,
hospitais); da-se ordens, tomam-se decisdes, garantem-se funcdes de
producdo ou de aprendizagem e impdem-se também instancias de jul-
gamento diante das quais é preciso comparecer; avalia-se e classifica-
-se; aplica-se punicdo e recompensa. Uma espécie de “poder judicidrio”,
porém um poder epistemoldgico que trata de extrair um saber dos indi-
viduos a partir de seus proprios comportamentos, de suas experiéncias
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(como nos colégios jesuitas ou na psicologia experimental e pedagogias
corretivas), um saber que é transformado em saber técnico ou tecno-
I6gico, e ainda um saber de observacdo (do mestre sobre o aluno; do
chefe sobre o operario; do especialista sobre a crianca). E assim

[...] que os individuos sobre os quais se exerce poder ou sdo
aquilo a partir de que se vai extrair o saber que eles prdoprios
formaram e que sera retranscrito e acumulado segundo no-
vas formas de controle. [...] a pedagogia se formou a partir
das adaptacdes da crianca as tarefas escolares, adaptacoes
observadas e extraidas do seu comportamento para torna-
rem-se em seguida leis de funcionamento das instituicdes e
forma de poder exercido sobre a crianca. (FOUCAULT, 2005,
p.122).

Essas instituicbes apresentam um “grande mecanismo de trans-
formacdo” assegurado pelo sequestro e que pode ser sintetizado nos
seguintes termos: como fazer da vida dos homens, de seu corpo e de
seu tempo algo que seja produtivo.

Tal légica permite uma aproximacdo da secular ideia que afirma
ser o trabalho a esséncia concreta do homem, questdo esta difundida e
defendida de forma muito incisiva e também historicizada sob diferen-
tes perspectivas tedricas. Interessa, assim, considerar, mais que as teo-
rias ou os seus autores, os enunciados que com eles foram legitimados.

Historicizando, o trabalho de Vasconcelos (2000, p. 2) evidencia
como, na Antiguidade Grega, impunha-se “grande fragilidade e desdém
ao elemento trabalho”, o que ndo representa uma passividade frente ao
“espetaculo” produzido pelo sofrimento dos trabalhadores. Essa aver-
sdo ao trabalho, no pensamento grego, referia-se ao fato de ele ndo se
constituir uma atividade digna dos homens livres.

Nas relacdes de trabalho, do escravo ao trabalho moderno, estéo
presentes diferentes formas de sacrificio e dominacdo, o que leva Vas-
concelos (2000) a indagar-se sobre a legitimacdo do trabalho como
forma de legitimacdo da dominacdo. Trata-se, nesse caso, de preparar
e tornar ddéceis os corpos pelo disciplinamento em favor da vida e para
o trabalho. O trabalho, como categoria central na producdo capitalista,
tornou-se principio “natural” na vida dos sujeitos, tornou-se “norma”.
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Para que a “esséncia” do homem pudesse surgir como esséncia do
trabalho, foi preciso uma série de operacdes complexas gque o ligaram
ao aparelho de producdo. Foucault (2005, p. 124) analisa esse enuncia-
do, mostrando que:

[...] de fato o trabalho ndo é absolutamente a esséncia con-
creta do homem, ou a existéncia do homem em sua forma
concreta. Para que os homens sejam efetivamente colocados
no trabalho, ligados ao trabalho, é preciso uma operacédo, ou
uma série de operacdes complexas pelas quais os homens se
encontram efetivamente, ndo de uma maneira analitica mas
sintética, ligados ao aparelho de producéo para o qual traba-
Iham. E preciso a operacdo ou a sintese operada por um po-
der politico para que a esséncia do homem possa aparecer
como sendo a do trabalho.

A negativa do trabalho, como esséncia concreta do homem, esta
na contramé&o de abordagens para as quais o sistema capitalista é o
responsavel pela transformacdo do trabalho em lucro, “sobre-lucro” ou
“mais valia”.

Ao buscarmos a emergéncia e a proveniéncia de tal naturalizacao
do trabalho, somos levados a entender que esse sistema foi obrigado
a produzir um conjunto de técnicas pelas quais o homem se encontra
ligado a algo como o trabalho, um conjunto para o qual o tempo e o
corpo dos homens sdo transformados em tempo e em forca de trabalho,
podendo, assim, ser utilizados.

Portanto, foi necessario que um poder microfisico, de baixo, um
“sub-poder”, se estabelecesse e fixasse os homens na producao, tor-
nando-os trabalhadores. Assim, a ligacdo do homem ao trabalho é uma
ligacdo sintética operada pelo poder. Somente desse modo foi e é pos-
sivel falar em “sobre-lucro” ou em “mais-valia”. O funcionamento dos
pequenos poderes tornou possivel surgir e multiplicar, nessas institui-
cbes de sequestro, de sub-poder, uma série de saberes do individuo, da
normalizacdo, da correcao e, a partir deles, permitiu o aparecimento das
ciéncias do homem e do homem como objeto das ciéncias.

Estes saberes e poderes se encontram muito mais firme-
mente enraizados ndo apenas na existéncia dos homens
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mas também nas relacdes de producédo. Isto porque, para
gue existam as relacdes de producdo que caracterizam as
sociedades capitalistas, é preciso haver, além de um certo
nimero de determinacdes econdbmicas, estas relacdes de
poder e estas formas de funcionamento de saber. Poder e
saber encontram-se assim firmemente enraizados; eles ndo
se superpdem as relacdes de producdo, mas se encontram
enraizados muito profundamente naquilo que as constitui.
(FOUCAULT, 2005, p. 126).

Ao tratar da concepc¢ao de trabalho, Lecerf (2006, p. 211, grifo do
autor), em didlogo com Foucault, evidencia trés pontos que considera
sobressairem-se:

[...] em primeiro lugar, o afastamento, esta acdo que é dife-
renciada e que é uma das caracteristicas essenciais de todo
trabalho. Em seguida, o esforco, cujo carater de centralidade
vamos encontrar em todos os textos em que Foucault mobi-
liza o conceito de trabalho [...]. E, por ultimo, sendo a certeza
de uma recompensa, cujo equivalente na esfera da economia
seria constituido pelo salario, pelo menos o horizonte mo-
vedico de uma realizacdo ao mesmo tempo singular e ndo
adquirida de inicio, que so adviria, porém, verdadeiramente
em sua capacidade de implicar uma conversdo do sujeito;
aquilo que aqui aparece como acesso a uma outra figura da
verdade, em outras palavras, a uma transfiguracdo do sujeito
que anuncia esta verdade.

Entdo, no internamento, Foucault (2000b) evidencia o trabalho
como uma acao diferenciada, uma acao de afastamento na qual a lou-
cura é caracterizada como “auséncia de obra” (a obra comum, banal) e
o trabalho encontra sua manifestacdo perfeita. A figura central, nesse
caso, € o esforco, cujo trabalho mobilizado é o trabalho forcado, mate-
rializado pelo espaco antes do tempo, e com a dupla funcdo de operar
nas tensdes entre os periodos de emprego farto (como mao de obra
barata), visando a conten¢do de revoltas dos miseraveis, e também de
desemprego, buscando apaziguar os ociosos e proteger a sociedade da
rebelido. De certo modo, uma medida profilatica que protegia o espaco
publico das “doencas” dos pobres.

46



O trabalho sofreu, portanto, transformacdes nas suas disposicdes,
passando, inicialmente, de uma funcdo punitiva a um papel terapéutico,
até tornar-se critério e mesmo finalidade de selecdo, o que exigiu e co-
locou, no século XIX, em lado oposto ao dos loucos — entendidos como
incapazes para o trabalho e a vida coletiva — os miserdaveis, os pobres e
os desempregados. O trabalho forcado ocupou, primeiro, o papel de de-
finir as condicdes e os critérios por meio dos quais a norma poderia ser
considerada operatdria: o trabalho entendido como norma. Uma norma
capaz de controlar, de certo modo, sua propria evolucdo: “uma norma
gue trabalha!” (LECERF, 2006, p. 216).

Como apontado anteriormente sobre o sistema de puni¢cdo, tendo
como lugar a instituicdo prisional, o trabalho era tomado como instru-
mento (e ndo fim) da norma. A tecnologia disciplinar, um tipo especifico
de poder, “[...] fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos
‘doceis’. A disciplina aumenta as forcas do corpo (em termos econdmi-
cos de utilidade) e diminui essas mesmas forcas (em termos politicos de
obediéncia)” (FOUCAULT, 2000a, p. 119).

Essa dominacao sobre o corpo individual — “anatomo-politica” —
e as técnicas de racionalizacdo e de economia desse poder geraram
implicacdes ainda presentes na atualidade, como a producdo de corpos
ddceis e Uteis e a producdo da individualidade. O trabalho forcado, des-
se modo, ndo dependia (e cada vez menos depende) do internamento
ou do confinamento, nem mesmo da sobrecarga de trabalho, uma vez
gue esse “mundo fechado” passou a ser interiorizado e articulado na-
quilo que denominou dispositivo da nova politica. Trata-se do “corpo
instrumental” totalmente formado numa dindmica interna por e para o
ato da producéao.

Foi essa dindmica que serviu para a efetivacdo do que se chamou
disciplina e permitiu a organizacao, no final do século XVIIl, de uma for-
ma politica cuja finalidade era governar ndo apenas os individuos, mas o
conjunto dos seres constituidos na populacdo, o qual denominou “bio-
politica”. As duas tecnologias de poder, anatomo-politica e biopolitica,
ndo sdo excludentes, elas complementam-se e buscam dirigir a “multi-
plicidade dos homens”: uma assegura sobre os corpos individuais uma
disciplina, a outra trata de regulamentar suas existéncias.
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Revel (2006, p. 56) observa que essas relacdes de poder tém a
forca e a valorizacdo do individuo potencializadas na biopolitica, enten-
dida como “[...] estratégia ao mesmo tempo de uma protecdo e de uma
maximizacdo desta forca: a vida do individuo que vale muito doravante,
ndao em nome de uma filantropia, mas porque ela é, essencialmente, for-
ca de trabalho, isto é, producdo de valor”.

Nessa perspectiva, o trabalho ndo possui “apenas” uma funcéo
produtiva — no sentido de produc¢do de valor, jornada, esforco etc. (ex-
presso a partir do século XX pelo trabalho assalariado), como explicita
Foucault (2001c) ao tratar das pessoas que estavam fora dos circuitos
da producao, ou seja, os loucos, os prisioneiros, os doentes, os escola-
res, mas comporta outras funcdes: uma simbdlica e uma disciplinar ou
de adestramento.

Esses trés componentes frequentemente coabitam, como no caso
do trabalhador, entretanto, categorias como a dos escolares, da crianca
ou do jovem (separados do trabalho produtivo), as funcdes simbdlicas e
de adestramento tornam-se prioritarias, e nelas ha esforco, afastamento
e transfiguracdo do sujeito. Pode-se admitir que a educacao escolar, em
sua caracteristica formativa, limita-se a essas duas funcdes como forma
de intervencao.

As institui¢cdes escolares dos oitocentos e do inicio do século pas-
sado, como lugares privilegiados de desenvolvimento das tecnologias e
pedagogias disciplinares, articulando a funcao simbdlica e de adestra-
mento, prestaram um servico fundamental ou, ao menos, contribuiram
para o controle das comunicacdes inUteis e perigosas e do desperdicio,
investindo na ordenacdo do tempo e na maximizacdo da forca e das
energias individuais amplamente necessarias ao capital, transformando-
-as em relacdes Uteis e produtivas.

Investindo nos corpos por meio desses instrumentos, subjetivida-
des “individualizantes-produtivas” foram fabricadas e, posteriormente,
por meio das tecnologias e das pedagogias psicoldgicas, subjetividades
“psicologizadas-consumidoras” passaram a ser produzidas, como inter-
preta Varela (2002), sem o abandono, entretanto, do disciplinamento e
da funcdo simbdlica sobre os corpos.

Afinal, conforme evidenciado, o que é tido como verdadeiro, por-
tanto, como norma, ndo carece, ja ha algum tempo, do confinamento,

48



dos espacos de reclusdo total. Isso fica ainda mais evidente com os
avancos tecnoldgicos e as mudanc¢as organizacionais, cujo espaco-tem-
po dedicado ao trabalho ndo estd mais restrito, porém ocupa, de forma
cada vez mais acentuada, a vida cotidiana dos sujeitos.
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O VISIVEL E O DIZIVEL NA
ESCOLARIZACAO E NA
PROFISSIONALIZACAO DOS
SUJEITOS

PEDAGOGIAS, PSICOLOGIAS E REFORMAS EDUCACIONAIS
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A dizibilidade acerca da urgéncia social de uma rede escolar pu-
blica e sua necessaria vinculacdo ao trabalho produtivo ndo cessaram
de ampliar-se nas primeiras décadas do século XX (e até nosso tempo),
constituindo-se objetivo das reflexdes contidas neste capitulo. Entre en-
tusiasmo e otimismo, pedagogias disciplinares e corretivas, libertaria e
nova, atividade e imobilismo, religido e laicismo, tradicdo e modernida-
de, dirigentes e populacédo, repeticdo e experimentalismo, cognicdo e
afeto, falta de identidade e carater nacional, propedéutico e profissiona-
lizante, o pais foi se tornando “moderno” e se inventando quase sempre
pelas pontas dos extremos proclamados e algumas poucas vezes pelo
meio.

Existe, assim, uma realidade multipla de vidas, histdrias, praticas e
discursos no que hoje chamamos escola em sua relacdo com o mundo
do trabalho. Com o apoio de Albuguerque Jr. (1999), é possivel afirmar
que o apagamento dessa multiplicidade permite pensar uma unidade de
imagens e discursos acerca de algo, como a instadncia escolar.

Assim, ndo nos interessa aqui o real acerca da escola e sua relagcao
com o trabalho, mas, sim, a produc¢cao de uma “constelacdo de regulari-
dades”, de praticas e discursos que instituem, fazem ver e possibilitam
dizer essa instdncia em sua relacdo com o trabalho, até hoje, como ele-
mento da rede que compde o dispositivo de escolarizacdo.

N&o se trata de um processo linear e pacifico cuja identidade en-
contra-se assegurada. A figuracdo de uma origem linear foi necessaria
para recusar a invencdo recente que a constituiu e para nega-la como
objeto politico-social, elegendo-a como objeto natural ou neutro desde
sempre.

Pensar uma “educacdo para todos” razoavelmente consensual,
nesse caldeirdo de diversidades e nessa multiplicidade que constitui os
espacos-tempos, os discursos, as praticas, as existéncias, &€ querer exer-
cer uma forca, forcar uma homogeneidade, falsificar uma linearidade e
unidade possiveis. Esse enunciado permanentemente retomado ao lon-
go do século passado, travestido de interesse de todos (é o contrato
social!), apresentou-se como uma tentativa de fazer valer os interesses
de uns sobre outros. Exemplo disso pode ser facilmente encontrado em
textos diversos que defendem uma rede oficial de escolas.
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O objetivo, neste capitulo, centra-se no exame das proposicoes
dos renovadores e reformadores da educacdo nacional das primeiras
décadas do século XX, expressas em discursos heterogéneos e fun-
damentados em uma psicologizacdo das pedagogias, no consenso da
educacédo escolar como elemento imprescindivel a formacdo de subje-
tividades modernas, na colocacdao do educando como centro do pro-
cesso educativo, na retomada e reformulacdo da proposta pedagdgica
“rousseauniana” e na énfase na profissionalizacdo de nivel médio, nos
elementos determinantes para a constituicdo do “carater nacional” e no
“desenvolvimento da nacdo”, preconizado em discursos diversos. Ainda
como parte desse objetivo, buscamos uma aproximacao de discursos
heterogéneos acerca da profissionalizacdo nas reformas educacionais
até a década de 1970, com a instauracdo da profissionalizacdo média
compulséria decorrente da promulgacdo da Lei n. 5.692, de 11 de agos-
to de 1971 (BRASIL, 1971), e nos anos 1990, cuja énfase era a educacédo
média pensada de modo a permitir a formacdo de competéncias para o
mundo do trabalho (BRASIL, 1996).

Nao se trata de uma tentativa de encontrar “a” verdade sobre a
relacdo educacdo e trabalho, mas de retomar discursos historicamente
situdveis que, certamente, como explicita Pol-Droit (2006, p. 35) “[...]
produzem ‘efeitos de verdade’, delimitando, para uma época, aquilo que
é pensavel e aquilo que ndo é”, embora, em si mesmos, ndo tenham
qualquer valor.

Trata-se de compreender como diferentes discursos, em especial,
o das pedagogias corretivas e psicoldgicas e o da Escola Nova (que se
organizou no inicio do século XX permanecendo como referéncia até
0s anos 1960), além dos discursos oficiais e outros ditos de diferen-
tes reformas e racionalizacdes, se entrelacaram e se uniram, produzindo
“efeitos de verdade” e legitimando certa acdo pedagdgica e, disto, in-
tentando constituir ou constituindo subjetividades produtivas.

Com Foucault (2001b), em didlogo com Deleuze, podemos en-
tender que a aproximacédo da dizibilidade acerca da escolarizacdo e da
educacdo para o trabalho aqui retomada ndo pretendeu explicitar uma
verdade absoluta, sendo, antes, uma possibilidade de enfrentamento do
poder em lugares onde ele é, ao mesmo tempo, o objeto e o instrumen-
to: no discurso e na ordem do saber.
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Pedagogias disciplinares, corretivas e psicolégicas: a crian¢a e
o jovem no centro da a¢ao educativa

Os colégios e, mais tarde, a chamada escola tradicional, com sua
organizacdo espaco-temporal individualizante, seus sistemas de valo-
racdo, o estabelecimento de uma infancia inocente e selvagem, porém
degenerada e delinquente, sua disciplina rigida, a hierarquizacdo dos
conteudos e o trabalho escolar centrado na figura do professor, foram
questionados de forma decisiva, especialmente no inicio do século XX.

Apesar de a educacado primaria publica ter sido “garantida” pela
Constituicdo Politica do Império do Brasil (BRASIL, 1987a), no inicio do
século XX, ela ainda se constituia um “direito” restrito. Somente a partir
da década de 1930 foi possivel observar o crescimento de uma rede es-
colar oficial e, consequentemente, o acesso a matricula.

Os indices de analfabetismo entre a populacdo geral, levantados
na década de 1930, apontam que, em 1890, o percentual atingia 85% e,
em 1900 e 1920, chegou a 75%. Nestas duas ultimas décadas, a propor-
cdo de analfabetos entre a populacdo com mais de 15 anos era de 65%,
evidenciando os esforcos realizados no periodo para sanar o problema
(RIBEIRO, 1984).

No limiar entre tradicdo, modernidade e alternativas outras, a
segunda Republica aprofundou a primazia do ensino secundario e su-
perior para alguns. Segundo Rocha (2001, p. 120), “o Estado novo, em
educacdo, ndo € outra coisa sendo a reacdo da velha tradicdo patrimo-
nialista contra as inova¢gdes modernizantes que vinham se introduzindo
na sociedade brasileira desde os anos 1920 até a primeira metade dos
anos 1930”.

Entretanto, foi no interior dessas mesmas instituicdes escolares,
organizadas para “civilizar e domesticar” criancas e jovens por meio de
um poder-saber disciplinar, entendido como um dos dispositivos funda-
mentais de “integracdo” e controle dos movimentos sociais e politicos
organizados, e em nome da “civilizacdo” e do “progresso”, que se objeti-
vou, por um lado, a indisciplina e a inadaptacéo, e, por outro, o estudo e a
proposta de tratamento ao conflituoso, ao patolégico, ao anormal, todos
tornados objetos de estudo da psicologia experimental e diferencial.
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A psicologia alcancou a legitimidade e o estatuto de saber cien-
tifico no final dos oitocentos e nas primeiras décadas do século passa-
do, buscando alinhar-se as ciéncias da natureza e aos seus postulados
afirmando, primeiro, que a verdade do homem estd em sua natureza e,
segundo, defendendo que todo conhecimento, para ser cientifico, deve
ser quantificavel, passar pela elaboracdo de hipdteses e, por fim, ser
verificado.

Assim, a necessidade de efetivar tais postulados levou a psicologia
a identificar, na realidade humana, somente uma objetividade. Em uma
sociedade fortemente caracterizada pela objetividade, pelo quantifica-
vel, pelo util e pelo racional, tais pressupostos respondiam ao imediato.

Contudo, quando esses pressupostos foram questionados (século
XIX), o préoprio homem deixou de ser tido como da “ordem da natureza”,
e a psicologia foi também levada a rever sua pratica e a produzir um
estatuto compativel com o novo homem que estava sendo constituido.
Foi no século XX que ela ampliou seus lacos com outras areas do co-
nhecimento (pedagogia, sociologia e filosofia) até tornar-se (e de certo
modo ainda o &) a pratica cientifica e o fundamento de uma “pedagogia
possivel”.

Ao analisar a histdria da psicologia, Foucault (2002) explicita que
ela nasceu e se organizou por intermédio das relacdes que estabeleceu
com outras areas do conhecimento. Entretanto, diferentemente das ci-
éncias da natureza, que pareciam responder aos problemas decorrentes
de suas dificuldades praticas, a psicologia:

[...] nasce neste ponto no qual a pratica do homem encontra
sua propria contradicdo; a psicologia do desenvolvimento
nasceu como uma reflexdo sobre as interrupcdes de desen-
volvimento; a psicologia da adaptacdo, como uma anélise
dos fendmenos de inadaptacdo; a da memdaria, da conscién-
cia, do sentimento, surgiu primeiro como uma psicologia do
esquecimento, do inconsciente e das perturbacdes afetivas.
(FOUCAULT, 2002, p. 134-135).

Como também evidencia Varela (2002), a psicologia se volta para
as diferencas individuais, para as criancas desajustadas a disciplina es-
colar. Buscando detectar o “quanto antes” esse tipo de aluno, ela orga-
nizou medidas e classificacdes que, em harmonia com os pedagogos da
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infAncia anormal, preconizaram a adaptacdo como a “funcdo geral da
inteligéncia”:

[...] as diferentes instituicdes que entdo surgem para educar
as criancas “inadaptadas” se converteram em espacos privi-
legiados, em laboratérios de observacao, nos quais se obti-
veram saberes e se ensinaram tratamentos que implicaram
uma mudanca importante em relacdo as pedagogias discipli-
nares até entdao dominantes. (VARELA, 2002, p. 90).

A ressocializacdo e a adaptacdo das criancas passaram a ser de-
senvolvidas nesses laboratdrios e em instituicdes corretivas. Foi exata-
mente nessas instituicdes especializadas e corretivas que se ensaiaram
novos métodos e técnicas educativas, utilizando novos materiais, novos
dispositivos de poder e um novo estatuto de saber, deslocando a aten-
cdo dada ao professor para a crianca e sua especificidade psicoldgica.
Sendo o “positivismo evolucionista” e o “progresso” alguns dos seus
postulados, a psicologia voltou-se para as diferencas individuais, para
a adaptacdo, considerando o desenvolvimento “natural” da crianca, de
sua mente. A pré-escola tornou-se também um laboratério privilegiado
para psicoélogos e pedagogos.

Em estudo sobre a histdéria da educacdo em sua relacdo com o
fracasso escolar, Patto (1999, p. 84) evidencia que predominou, nas pro-
ducdes especializadas no Brasil, até a década de 1930, uma psicologia
voltada para a decifracdo da natureza da mente humana, desenvolvida
em laboratdérios anexos as escolas normais e que realizava estudos ex-
perimentais por meio de procedimentos psicofisicos, e uma pedagogia
gue se propunha a ensinar essa natureza, enquanto, em sociedades eu-
ropeias, ja se exercitava a classificacdo e a intervencdo das diferencas in-
dividuais de aptidao. Aqui, a determinacao dos individuos “anormais” e
sua segregacao eram competéncia dos médicos (médicos-psicdlogos),
gue influenciaram a constituicdo da psicologia educacional direcionada
pelo modelo médico.*

16 Conforme Patto (1999), a medicina desempenhou papel importante na organi-
zacdo da psicologia e em sua relacdo com a pedagogia, mas também a psicanadlise (com
a fundacdo da Sociedade Brasileira de Psicanalise na década de 1910), realizando experi-

56



De todo modo, mesmo com as diferencas cronoldgicas e de loca-
lizacdo, os “novos” pedagogos (Montessori, Decroly, Pestalozzi, Froe-
bel e outros), ligados, de algum modo, a clinica e a medicina, tentaram
estabelecer uma pedagogia coerente com a “natureza humana”, obje-
tivando desenvolver as potencialidades, os interesses e as tendéncias
naturais de cada individuo. Com essa finalidade, deslocaram a aten¢ao
para os meios e os métodos de educar com vistas a ndo contrariar o de-
senvolvimento natural e as diferentes capacidades de aprender.

A crianca, nessa perspectiva, foi, entdo, colocada no centro da
acdo educativa. E nesse sentido também que a educacdo nova tem por
objeto “[...] organizar e desenvolver os meios de ac¢cdo duravel com fim
de ‘dirigir o desenvolvimento natural e integral do ser humano em cada
uma das etapas de seu crescimento’, de acordo com uma certa concep-
cdo de mundo” (MANIFESTO.., 1991, p. 59).

Em relacdo as “pedagogias corretivas”, as novas técnicas peda-
gdgicas dirigidas a tornar o meio conforme as necessidades infantis,
distante da organizacédo fria e rigida dos espacos disciplinares, foi abor-
dada por Varela (2002), que tomou como exemplo estudos realizados
Nno ensino pré-escolar:

[...] a obra de Maria Montessori aparece como exemplar ao
se dirigir ao ensino pré-escolar. Construir um mundo adapta-
do ao aluno implica uma mudanca radical na organizacdo da
sala de aula, concebida agora como a prolongacdo do corpo
infantil, como um espaco proporcionado a suas necessidades
de observacdo e experimentacdo: salas claras e iluminadas,
com moveis pequenos e de formas variadas: pequenas me-
sas, pequenas cadeiras, pequenas poltronas, armarios faceis
de abrir, diminutos lavabos de facil acesso, enfim, moéveis le-
ves, simples e transportdveis. Configura-se assim um mundo
“em miniatura” que rompe com a rigida organizacdo do es-
paco disciplinar no qual o estrado de madeira era o simbolo
de autoridade e poder do mestre. (VARELA, 2002, p. 94).

mentos em hospitais (laboratdérios) na Bahia e no Rio de Janeiro, nas décadas de 1920 e
1930. Em 1918, médicos pediatras testaram as provas da escala Binet de inteligéncia, mas
foi somente a partir da década de 1930 que a psicologia comec¢ou a se estruturar como
“uma pratica de diagndstico e tratamento de desvios psiquicos”.
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Rejeitando o controle excessivo, coativo e, de certo modo, exte-
rior das pedagogias disciplinares, as “pedagogias corretivas” e a Escola
Nova, que tém, na psicologia experimental, seu fundamento cientifico,
viram-se desafiadas a encontrar um tipo de controle menos visivel e
mais operativo, como explicita Varela (2002, p. 94):

O controle, portanto, que o mestre exercia no ensino tradi-
cional através da programacédo das atividades e dos exames,
se desloca, agora, tornando-se indireto, para a organizacdo
do meio. E o objetivo ao qual se volta ja ndo é a disciplina
exterior, produto de um tempo e de um espaco disciplinares,
mas a disciplina interior, a autodisciplina, “a ordem interior”.

As formas de socializacdo que essas pedagogias corretivas ado-
taram sup®em uma universalizacdo e individualizacdo valida para todos
os sujeitos, independentemente de categoria social ou do contexto his-
térico que ocupam, tendo sua legitimacéo alicercada nos pressupostos
experimentais.

Dessa maneira, toda forma de resisténcia a esse modelo de socia-
lizacdo pbdde ser tratada como desvio. A constru¢cdo da “crianca natural”
permitiu negar os conflitos e as lutas sociais, sendo os interesses e ne-
cessidades ndo mais coletivos, mas Unica e exclusivamente individuais.

Para fundamentar suas praticas e discursos, esses “novos” peda-
gogos passaram a observar as criancas em instituicdes especializadas e
a definir as leis de seu desenvolvimento. Trata-se, inicialmente, da psico-
logia experimental e, mais tarde (em especial a partir da década de 1960
no Brasil), das psicologias genética e humanista.

Nesse sentido, Varela (2002) denomina “psicopoder” o exercicio
de poder que se esboca a partir do inicio do século passado, especial-
mente nas instituicdes educativas de correcdo e de educacdo pré-es-
colar, como locais de observacdo, experimentacdo e tratamento, o que
significa a constituicdo ndo do individuo disciplinar, mas do sujeito psi-
coldgico. Esse tipo de poder produziu um saber que se tornou o fun-
damento das pedagogias do inicio do século passado e que galgou um
papel decisivo na afirmacado e na objetivacdo da infancia que havia sido
teorizada na proposta rousseauniana.
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Com principios similares, o movimento da Escola Nova se organi-
zou e se disseminou pelo pais nas primeiras décadas do século passa-
do, oriundo de teorizacdes e experiéncias europeias e norte-americanas
desenvolvidas desde o final dos oitocentos. A partir da década de 1920,
o pragmatismo de Dewey (1971)7 e as ideias de outros escolanovistas
apresentaram-se como elemento constitutivo de parte da intelectuali-
dade brasileira preocupada com a educacédo escolar:

O desenvolvimento das sciencias lancou as bases das dou-
trinas da nova educacéao, ajustando a finalidade fundamental
e aos ideaes que ella deve prosseguir 0s processos apropria-
dos para realizal-os. A extensao e a riqueza que actualmente
alcanca por toda a parte o estudo scientifico e experimen-
tal da educacéo, a libertaram do empirismo, dando-lhe um
caracter e um espirito nitidamente scientifico e organizado,
em corpo de doutrina, numa série fecunda de pesquizas e
experiéncias, os principios da educac¢do nova, pressentidos e
as vezes formulados em rasgos de synthese, pela intuicdo lu-
minosa de seus precursores. (MANIFESTO..,, 1991, p. 65-66).

Podemos observar que os discursos da educacdo nova encontram-
-se perfeitamente ajustados as linhas gerais dos pressupostos até aqui
abordados, diferentemente das pedagogias disciplinares apontadas no
primeiro capitulo. O escolanovismo, como movimento que se contra-
punha a pedagogia tradicional, ganhou adeptos no pais apds a primei-
ra guerra mundial como um novo padrdo de consumo cultural imposto
pela relacdo do Brasil, em diferentes esferas, com os Estados Unidos da
América.”® Ele incrementou o chamado “otimismo pedagdgico” e ainda

17 A obra de Dewey (1971) citada é Experiéncia e educacdo, traduzida por Anisio
Teixeira, um dos idealizadores do Manifesto de 1932 e que tivera contato com o trabalho
do pensador desde a década de 1920. Nela, Dewey estabelece os principios fundamen-
tais do que denomina educacdo “nova” ou “progressiva”, defendendo e estabelecendo
0s principios e critérios de uma “teoria da experiéncia”, uma educacdo que utilizasse mé-
todos democraticos e humanos, contrapondo-se aos métodos e técnicas “autocraticos”,
bem como uma educacdo “ativa”, centrada na crianca (aluno), em oposicdo a educacado
tradicional “passiva” e centrada no adulto (professor).

18 Sobre as condi¢cdes econdmicas, politicas e sociais nas quais o Manifesto de 1932
foi produzido, sugerimos a leitura de Ribeiro (1984), que contextualiza a escolarizagcao
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ampliou seu alcance por meio de reformas educacionais empreendidas
em diversos estados ao longo da década de 1920."

A ressonancia desse movimento entre educadores encontra-se
marcada no Manifesto dos pioneiros da Educacdo Nova (1932), docu-
mento escrito por um grupo heterogéneo de intelectuais com o objetivo
de influenciar a elaboracdo das diretrizes governamentais do entdo pre-
sidente Vargas? e a populacédo, fazendo a defesa da escola Unica, laica,
gratuita e obrigatdria e dos principios escolanovistas, influenciados por
tedricos precursores desse modelo de educacdo. Sobre a escola uUnica,
o texto afirma:

[...] num paiz, em que o Estado, pela sua situacdo financeira
ndo estd ainda em condicdes de assumir a sua responsabili-
dade exclusiva, e em que, portanto, se torna necessario es-
timular, sob sua vigilancia as instituicdes privadas idéneas, a
“escola Unica” se entender3, entre nds, ndo como “uma cons-
cripcdo precoce”, arrolando da escola infantil a universida-
de, todos os brasileiros, e submettendo-os durante o maior
tempo possivel a uma formacdo idéntica, para ramificacdes

nacional de 1549 a 1964 pelos diferentes momentos da politica e de modelos econdmicos
em vigor em cada periodo, tendo, portanto, outra perspectiva de analise.

19 Nos anos de 1920, foram empreendidas reformas educacionais em varios estados
brasileiros por dirigentes governamentais, como Anisio Teixeira, em conformidade com as
propostas e os principios da escola nova. Logo, esse movimento passou a expressar uma
politica educacional do governo, que adquiriu visibilidade também em publicacdes oficiais
até a década de 1960.

20 Getulio Vargas havia sido governador do estado do Rio Grande do Sul e alcan¢cou
a presidéncia do pais em 1930 por meio de um golpe que pods fim a Primeira Republica
brasileira (1889-1930), cuja caracteristica foi “um federalismo extremado dominado pelos
interesses rurais dos estados de Sado Paulo e Minas Gerais” (WOLFE, 1994, p. 27). Governou
de 1930 a 1937 como presidente provisério de um governo constitucional; depois, de 1937
a 1945, como ditador no denominado Estado Novo, retornando, como presidente eleito,
em 1951, cargo que ocupou até seu suicidio em 1954. Entretanto, segundo Wolfe (1994, p.
28), sua influéncia ultrapassou esse periodo, ja que, em 1961, seu herdeiro politico, Jodo
Goulart, assumiu a presidéncia, mantendo-se no cargo até 1964. Tal influéncia se estendeu,
de certo modo, ao periodo da ditadura militar pds-1964: “O quase um quarto de século
em gue atuou como presidente foi marcado pelo paradoxo de aparecer com sucesso, ao
mesmo tempo como um construtor de instituicdes e por seu desejo de ser um lider caris-
matico e personalista”.
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posteriores em vista de destinos diversos, mas antes como a
escola official, Unica, em que todas as creancas, de 7 a 15, to-
dos ao menos que nessa edade, sejam confiadas pelos paes
& escola publica, tenham uma educacdo commum, egual
para todos. (MANIFESTO...,, 1991, p. 59).

O Manifesto, publicado em 1932, reconhece o direito de todo indi-
viduo a educacdo sem levar em consideracdo a categoria social a qual
pertence — um direito de “carater bioldgico”. De forma explicita, os in-
telectuais defendem que a educacdo nova:

[...] ndo pode deixar de ser uma reacc¢do categorica, inten-
cional e systematica contra a velha estructura do servico
educacional, artificial e verbalista, montadas para uma con-
cepcdo vencida. Desprendendo-se dos interesses de clas-
ses, a que ella tem servido, a educacdo perde seu “sentido
aristologico”, para usar a expressao de Ernesto Nelson, deixa
de construir um privilegio determinado pela condi¢cdo eco-
nomica e social do individuo, para assumir um “carater bio-
logico”, com que ella se organiza para a collectividade em
geral, reconhecendo a todo individuo o direito a ser educado
até onde permitam suas aptidées naturaes, independente de
razées de ordem economica e social. (MANIFESTO..,, 1991, p.
59, grifo do autor).

Contudo, e entendendo desse modo, as “aptiddes naturais” — psi-
coldgicas e profissionais — tratadas como “naturalmente” diferentes em
cada individuo, se constituiriam critérios pelos quais cada um acabaria
por ser educado e classificado, levando o sujeito a desenvolver uma ati-
vidade produtiva e, consequentemente, a ter uma condicdo econdmica
e sociocultural especificas. Critério este, no minimo, problematico e com
o qual, certamente, como visto, as psicologias puderam colaborar.

A chamada explicita e incisiva a atividade espontadnea evidencia a
contraposicdo ao imobilismo caracteristico das pedagogias disciplina-
res e da autoridade do mestre. Acentuando a educacédo “ativa”, esse mo-
vimento deu énfase a liberdade infantil, colocando a crianca no centro
do processo ensino-aprendizagem com base nos estudos da psicologia
infantil e da adolescéncia, como expresso no texto do Manifesto de 1932
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(MANIFESTO..., 1991, p. 66) ao tratar paradigmaticamente o papel da
“atividade” no processo educativo:

Nessa nova concepcdo de escola [...], a actividade que esta
na base de todos os seus trabalhos, é a actividade esponta-
nea, alegre e fecunda, dirigida & satisfaccdo das necessida-
des do proprio individuo. Na verdadeira educacédo funccional
deve estar, pois, sempre presente, como elemento essencial
e inherente & sua propria natureza, o problema ndo sé da cor-
respondencia entre os grdos do ensino e as etapas da evo-
lucdo intellectual fixada sobre a base dos interesses, como
também da adaptacdo da actividade educativa as necessida-
des psychobiologicas do momento. O que distingue da esco-
la tradicional a escola nova, ndo é, de facto, a predominancia
dos trabalhos de base manual e corporal, mas a presenca,
em todas as suas actividades, do fator psychobiologico do
interesse, que é a condicdao de uma actividade espontanea e
o estimulo constante ao educando (creanca, adolescente ou
joven) a buscar todos os recursos ao seu alcance, “gracas a
forca de attraccdo das necessidades profundamente senti-
das”. E certo que deslocando-se por esta férma, para a cre-
ancga e para os seus interesses, moveis e transitorios, a fonte
de inspiragcdo das actividades escolares, quebra-se a ordem
gue apresentavam os programas tradicionaes, do ponto de
vista da légica formal dos adultos, para os pér de accérdo
com a “logica psychologica”, isto €, com a logica que se ba-
seia na natureza e no funccionamento do espirito infantil.

No final da década de 1950, quase duas décadas apds o apareci-
mento do Manifesto de 1932, Anisio Teixeira (1972)%, um dos idealiza-

21 Sobre a vida e a obra de Anisio Teixeira, ver Nunes (200043, p. 11-12). A autora
elabora uma reflexdo no texto “Anisio Teixeira entre nds: a defesa da educagcdo como direi-
to de todos”. Teixeira (1900-1971) iniciou sua carreira publica em 1924 ao ocupar o cargo
de Inspetor Geral de Ensino na Bahia, realizando uma reforma da instrucdo publica. Em
viagens, manteve contato com a obra de Dewey, publicando, em 1930, a primeira tradu-
cdo de dois de seus ensaios. Em 1931, assumiu a Diretoria da Instrucdo Publica do Distrito
Federal e realizou uma reforma educacional, demitindo-se em 1935. Deste ano até 1945,
além de explorar e exportar manganés, dedicou-se a traduzir livros. Em 1946, assumiu
0 e cargo de Conselheiro de Ensino Superior na UNESCO e trabalhou na Secretaria de
Educagdo e Saude do Estado da Bahia. Em 1951, assumiu a Secretaria Geral da Campanha
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dores do movimento escolanovista no pais, analisou a situacdo da edu-
cacdo no Brasil e criticou a seletividade e a finalidade propedéutica da
educacdo escolar. Nesses termos, explicitou:

O caracteristico da organizacdo das escolas para finalidade
seletiva € o menosprézo as diferencas individuais, ou a uti-
lizacdo das diferencas individuais apenas para eliminar os
imputados incapazes. A escola fixa os seus graus ou séries
de ensino, os padrdes a que devem atingir os alunos capa-
zes de seguir o curso. Os que ndo se revelaram capazes, sdo
reprovados, tornando-se ou repetentes, ou excluidos. Nessa
organizacdo cabe ao aluno adaptar-se ao ensino e ndo o en-
sino ao aluno. Nada mais legitimo se a escola visa realmente
selecionar alguns alunos para determinados estudos. E nada
mais ilegitimo se a escola se propde a dar a todos uma habili-
tacdo minima para a vida, a promover a formacdo possivel de
todos os alunos de acérdo com as suas aptiddes. (TEIXEIRA,
1972, p. 389).

O fragmento é parte de uma conferéncia na qual o autor descre-
veu as teses do movimento: a valorizacdo das diferencas individuais, a
adaptacdo e a promoc¢ado da formacdo em conformidade com as apti-
ddes naturais de cada aluno. Enunciados que, como é sabido, prolifera-
ram-se ao longo do século XX e até nosso tempo.

O pensador criticava as condi¢cdes da escola publica e o tipo de
formacdo realizada, que, segundo afirmou, estava dirigida a eleger os
melhores para lhes oferecer uma educacdo de elite, mas, vendo nela

de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que transformou em 6rgéo,
e, No ano seguinte, assumiu também o cargo de diretor do Instituto Nacional de Estu-
dos Pedagdgicos (INEP), permanecendo até 1964. No INEP, criou o Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais (CBPE), realizou conferéncias e publicou livros, além de realizar
outras atividades voltadas a educacdo. Suas posi¢cdes “[...] lhe valeram a persegui¢cdo dos
bispos brasileiros que, em 1958, lancam um memorial acusando-o de extremista e solici-
tando ao governo federal sua demissao” (NUNES, 20004, p. 11), episddio no qual recebeu
a solidariedade e a manifestacdo de educadores, cientistas e professores. Foi idealizador
e, em 1962, tornou-se reitor da Universidade de Brasilia (UnB). Afastou-se do pais de 1964
a 1966, lecionando em universidades estrangeiras. Nos anos seguintes, organizou reedi-
¢cOes de antigas producgdes e tornou-se consultor da Fundag¢do Getulio Vargas, voltando a
trabalhar na Companhia Editora Nacional.
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uma instancia positiva de estabilizacdo social, ele defendia uma forma
de organizacao escolar que rompesse com aguele quadro. Nesses ter-
mos, Anisio Teixeira propds: um curriculo de aprendizagem por parti-
cipacdo; abundancia de material de ensino e de trabalho; professores
preparados de forma profissional; local organizado por atividades ade-
quadas as diferentes idades e separadas em setores articulados e com-
plementares (espaco do jogo, da recreacdo e da educacao fisica, do
trabalho e do estudo); arquitetura dos prédios escolares organizados
conforme as divisdes das atividades.

Conforme evidencia Teixeira (1972, p. 393), a idade é “[...] elemen-
to fundamental de graduacao e classificacdo, organizando-se as séries
em programas de atividades escolhidas a luz dos interesses e impulsos
dos varios grupos em cada idade, com as diversificacdes decorrentes
dos diferentes quocientes intelectuais”.

A preparacdo dos professores de “forma profissional” objetivava
permitir o acesso a um conhecimento especializado (desde o inicio, a
educacdo nova enfatizou o papel das expertises) pelo dominio maxi-
mo da evolucdo biopsicoldgica da crianca e do “porqué” organizar, de
determinada forma e ndo de outra, as atividades numa sequéncia e ra-
cionalidade evolutiva. Porém, esse saber especializado, testado em ati-
vidades escolares pelo professor, deveria também evoluir a partir das
experiéncias em sala, assim como o proprio professor. Desse modo, o
tipo de didatica a ser exercitada na escola:

[...] obedeceria ao principio de que as atividades infantis,
predominantemente /udicas, evoluem naturalmente para o
trabalho, que é um jogo mais responsavel e com maior aten-
c¢cdo nos resultados, e do trabalho evoluem para o estudo,
que é a preocupag¢ao mais intelectual de conduzir o trabalho
sob forma racional, sabendo-se porque se procede do modo
por que se procede, e como se pode aperfeicoar ou recons-
truir ésse modo de fazer. Quando ésse interésse intelectual
se desenvolve bastante para se tornar uma atividade em si
mesma, teremos o intelectual, o cientista, o pesquisador e
o pensador, que irdo constituir os corpos especializados da
Nacdo para seu desenvolvimento cultural e cientifico. (TEI-
XEIRA, 1972, p. 393, grifo do autor).
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Como forma de fazer circular esse saber sobre a escolarizacdo nos
moldes da educacdo nova, isto é, divulgar o pensamento de dirigentes
do ensino publico na tentativa de torna-lo “o0” saber verdadeiro, hegemo-
nico, sobre educacao, propugnando, como fundamentos, a renovacado, o
moderno e o cientifico em contraposicdo ao conservador, ao arcaico e
ao nao-cientifico da educacao tradicional, foi criada a Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos (RBEP)%, cujas publicacdes tiveram inicio em
1944. Gebrim (2002) realizou mapeamento bibliografico estudando as
edicdes dessa revista do periodo de 1944 a 1963. O interesse da pes-
guisadora centrou-se nas producdes que apresentavam um referencial
psicoldgico no entendimento das questdes educacionais, evidenciando
gue, nos artigos sobre a relacdo entre pedagogia e psicologia, predomi-
nava a “pedagogia progressivista”.

A pedagogia tradicional n&do foi identificada, demonstrando o
objetivo da revista em divulgar os pressupostos renovadores. Os te-
mas com maior incidéncia na revista foram: “provas de nivel mental”
e “educacdo e desenvolvimento humano” (ambos com 22,1%), seguido
do tema “desenvolvimento emocional infantil” (15,7%). As analises de
Gebrim (2002) apontam para a importancia que a psicologia desempe-
nhou na educacg¢do daquele periodo, sendo que:

O tratamento dado ao enfoque psicolégico na RBEP sugere
gue a psicologia era uma aliada de grande utilidade na medi-
da em que fornecia ao processo educativo um elemento im-
portante: o diagndstico do educando. Sendo assim, a RBEP

22 Conforme estudo de Gebrim (2002, p. 66), a Revista Brasileira de Estudos Pe-
dagdgicos (RBEP) vem sendo publicada desde 1944, tendo deixado de circular em 1981 e
voltando a ser editada em 1983. Ela constitui-se como uma das respostas do movimento
de renovacado educacional iniciado na década de 1920 (escola nova, conferéncias nacio-
nais de educacdo, Associacdo Brasileira de Educacdo) que culminou com a criacdo do
Ministério de Educacao e Saude em 1931. Na revista, o enfoque adequado da educac¢do co-
locava-se como expressao de cientificidade. Como justificativa a criacdo da RBEP, “[...] em
sua ‘Exposicdo de motivos’, o entdo ministro Gustavo Capanema afirmava que a realidade
educacional brasileira reclamava ‘um instrumento de indagacao e divulgacao cientifica e
um érgédo de publicidade dos estudos originais brasileiros’. A RBEP documentou o pensa-
mento integrante da filosofia educacional do governo federal, que necessitava de um ins-
trumento de divulgacdo ndo sé de suas realizacdes, mas do idedrio que dava sustentacdo
a sua politica pedagodgica”.
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estabeleceria, via de regra, o caminho para o conhecimento
das capacidades desse educando: a psicometria. (GEBRIM,
2002, p. 90).

As perspectivas criadas pela educacdo nova e pelos especialis-
tas em psicologia infantil e da adolescéncia se intensificaram durante
o século XX. A psicologia voltada a educacdo também se diversificou,
tornando-se psicologia da aprendizagem, evolutiva, cognitiva, da edu-
cacdo especial etc., e constituindo-se em fundamento para toda “pe-
dagogia possivel”, para toda acdo educativa que aspirasse ao estatuto
cientifico.

Na Europa do fim da década de 1920, os estudos da psicologia
genética (Piaget) e da psicanalise (Freud) evidenciaram-se na educa-
cdo escolar. Ainda que se leve em conta possiveis diferencas entre essas
perspectivas, elas possuem em comum:

[...] o fato de perceber o desenvolvimento infantil como eta-
pas ou estagios progressivos e diferenciados, supostamente
universais. Psicanalistas e piagetianos situam a crian¢ca no
centro do processo educativo e atribuem ao mestre uma
funcdo de ajuda. O ensino, em conseqUéncia, deve adequar-
-se cada vez mais aos interesses e necessidades dos alunos,
criancas e jovens, a suposta percepcdo especifica, que pos-
suem do espaco e do tempo. A adaptacdo continua sendo o
objetivo principal da educacdo. Ndo foi em vao que Piaget
fez sua a frase de Binet segundo a qual “a adaptacdo ¢ a lei
soberana da vida”, e para Freud o processo de sublimacao
conduz ao homem civilizado. A atividade segue ocupando
o primeiro lugar nessas teorias de aprendizagem e, no caso
concreto de Piaget, os exercicios sensério-motores ndo ape-
nas fazem parte do desenvolvimento da motricidade como
jogam um importante papel no desempenho cognitivo. Nes-
te sentido, situa-se em linha direta em relacdo aos promoto-
res das pedagogias corretivas. (VARELA, 2002, p. 98).

Segundo explicita Varela (2002), as leis e os estagios de desen-
volvimento foram substituidos ou, ao menos, “solapados”, na década
de 1960, pelas denominadas “leis do ritmo”, que pdem no centro da
aprendizagem o ritmo individual e préprio de cada aluno e as relacdes
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interpessoais. Essa abordagem teve, como um de seus expressivos re-
presentantes, Carl Rogers e, segundo ela, toda ac&o educativa

[...] deve procurar que o aluno se expresse, se manifeste, en-
contre seu estilo prdéprio, redescubra sua suposta “natureza
natural” original e livre de coacdes. A expressdo, a comuni-
cacao, a criatividade, as relacdes interpessoais — reduzidas a
um jogo de status, de papéis, de funcdes — sdo chamadas a
desempenhar uma funcéo libertadora. (VARELA, 2002, p. 99).

No Brasil, as pedagogias, alicercadas nas psicologias genéticas e
humanistas, marcaram o dizivel e o visivel em educag¢édo escolarizada e
conviveram lado a lado na segunda metade do século XX. A psicologia
humanista ganhou adeptos a partir da década de 1960, em meio as lutas
pelo reconhecimento da profissdo de psicélogo, em uma organizacao
politico-social marcada pelo autoritarismo dos governos militares (com
0 golpe militar de marco de 1964) e pela busca por uma alternativa que
enfrentasse os primados do comportamento e da cognicdo, sendo en-
cenada em grupos de estudo e pesquisa e nos cursos de formacdo de
professores, psicélogos e orientadores educacionais.

A influéncia da psicologia humanista rogeriana na educacdo bra-
sileira encontra, na publicacdo de Almeida (2002)%, visibilidade privi-
legiada, visto que, como elemento de retomada da histéria, contempla
depoimentos de cinco professoras universitarias precursoras e pesqui-
sadoras dessa abordagem no pais, entrevistadas no final da década de
1990, que defenderam suas dissertacdes e teses na Pontificia Universi-
dade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP) e na Universidade de Sao Paulo

23 Conforme Almeida (2002), os estudos e usos dessa teorizacdo, a partir da dé-
cada de 1960, encontram-se inicialmente ligados a area de aconselhamento devido ao
Servigco de Aconselhamento Psicoldgico (SAP), coordenado pelo professor Oswaldo Bar-
ros e sua assistente, Rachel Rosenberg (que, em 1977, publicou um livro com Rogers), do
Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo (USP), funcionando pelas décadas
seguintes. Em 1986, esse grupo organizou um semindrio com a participacdo expressiva de
docentes de universidades brasileiras. No inicio dos anos 1970, psicdlogos procuraram e
participaram dos cursos sobre Rogers oferecidos na Pontificia Universidade Catdlica de
Sdo Paulo (PUCQC), vinculados a pds-graduacdo em psicologia, sob a coordenacdo Abigail
Mahoney. Em 1978, o proprio Rogers compareceu a esses encontros.
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(USP) entre 1976 e 1996, utilizando a teoria humanista de Carl Rogers
como referéncia e/ou objeto. De certo modo, essa perspectiva encon-
trou solo propicio nessas instituicdes, pelas praticas de professores pes-
quisadores, como critica ao aspecto cognitivo enfatizado nos cursos de
ciéncias humanas, como psicologia, pedagogia e outros. Ressaltamos,
entretanto, que as psicologias de cunho humanista ndo foram as deter-
minantes nas praticas educacionais do nivel basico da educacdo no pais.

A aplicagcdo da teoria piagetiana como fundamento da educacao
escolar ocorreu a partir da década de 1960, sendo reanimada nos anos
1980, com a adocdo do construtivismo como fundamento de alfabetiza-
¢a0 nas séries iniciais, objeto ou referéncia em pesquisas. Assim, as pro-
ducdes académicas utilizando essa teoria permaneceram atuantes até
os anos 1990, quando suas contribuicdes passaram a ser mais questio-
nadas e a competir com outros referenciais (fenomenologia, psicanalise
e perspectiva sécio-histdrica).

Em 1990, Moro (2002) produziu uma avaliacdo das implicacdes
da epistemologia genética de Piaget para a educacdo como trabalho
encomendado pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP)
e, posteriormente, organizou um texto onde retomava e atualizava esses
resultados. No trabalho, a autora evidencia os problemas da aplicacado
da teoria na educacdo, os equivocos que acabaram por enfraquecé-la e
ressalta serem o ensino fundamental e a educacao infantil objetos privi-
legiados na literatura consultada sobre o tema nas areas de: matematica
(psicogénese de varios conceitos); leitura/escrita, com o impacto das
pesquisas e publicacdes de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky na década
de 1980 e seus desdobramentos nas pesquisas e producdes brasileiras;
ciéncias naturais; e educacao moral e ética, sobre o processo de elabo-
racdo de regras de valores morais. Portanto, ndo se trata exatamente
de um abandono no uso dessa teoria naquele periodo ou mesmo na
década de 1990.

Para demonstrar a relacdo entre psicologia e educacédo, colocando
esta ultima numa condicdo secundaria (psicologizacdo das pedagogias),
0 uUso, especialmente na década de 1980, da “perspectiva construtivista”
buscou alguns resultados na pesquisa realizada por Warde (1995) sobre
as producgdes dos programas de pods-graduacao em educacdo no ambi-
to da psicologia e da psicologia da educacao no periodo de 1982 a 1991.
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A pesquisadora analisou o lugar da psicologia e da psicologia da edu-
cacdo como disciplina no campo da educacédo, nas teses e dissertacdes
do periodo, evidenciando que a questdo educacional é tratada de forma
subordinada, pois a analise do material se deu a partir da perspectiva
psicoldgica adotada:

Ora se a prdépria abordagem adotada abstrai os processos
e as praticas educacionais, estamos diante de problemas
epistemoldgicos graves e, seguramente, de gravissimos pro-
blemas educacionais. Os dados colhidos sobre o subtema
“desenvolvimento...” como assunto principal e como assunto
secundario sdo muito Uteis para atestar a relacdo Psicologia-
-Educacado que se apresenta nas dissertacdes e teses: 62,7%
dos casos em que “desenvolvimento...” aparece como assun-
to principal, os assuntos secundarios sdo pedagdgicos, que
ai estdo para a comprovacdo ou a aplicacdo de teorias do
desenvolvimento psicoldgico, moral, afetivo... Essa é a for-
ma dominante de relacdo entre esse “Tema psicoldgico” e os
“Temas pedagodgicos” aos quais ele vem associado. (WARDE,
1995, p. 58).

Sobre as abordagens da psicologia observadas nas teses e disser-
tacdes analisadas, a de fundo piagetiano aparecia de forma expressiva
naguela década (1982-1991). A autora evidencia ter

[...] verificado nas mais diferentes classes teméaticas um cres-
cimento consideravel da chamada “perspectiva construtivis-
ta” que tem em Piaget e, especialmente, nos piagetianos, a
sua grande fonte de inspiracdo. Em “Temas pedagdgicos”
— cruzados ou ndo com “Temas psicoldgicos” — a presenca
crescente do “construtivismo” é fato inconteste, sob a forma
de solucdo negativa dos problemas educacionais, ou seja:
quanto menos atuarmos educativamente e deixarmos as
criancas e os adolescentes sujeitos ao seu desenvolvimento
natural, melhores resultados serdo obtidos. (WARDE, 1995,
p. 58).

Assim, pelas producdes consultadas, pode-se evidenciar que a
psicologia constituiu-se, durante o século XX, fundamento as pedago-
gias e a educacao de criancas e jovens. As psicologias galgaram espa-

69



cos importantes e constituiram-se como base da formacao, das praticas
e das produc¢des educacionais.

Ndo se pode deixar de reforcar que, em contrapartida, a peda-
gogia tornou-se uma area de interesse importante a psicologia, repre-
sentando um campo profissional promissor aos psicélogos, visto ser a
escola uma instancia social que teve, em diferentes paises ocidentais,
especialmente no inicio do século passado, um crescimento expressi-
vo, gerando espacos concretos de trabalho que foram de instituicdes
corretivas e especializadas as redes de escolas oficiais, da formacao de
professores as pesquisas financiadas sobre a infancia (VARELA, 2002;
POPKEWITZ, 1997).

A relacdo historica instituida entre psicologia e educacdo nao é,
portanto, neutra. As psicologias, do ponto de vista da producdo do co-
nhecimento, ao servirem como fundamento as pedagogias, constitui-
ram-se em saber especializado acerca da infancia e da adolescéncia, da
pratica do professor, da organizacdo de programas, da abordagem dos
curriculos e da gestado escolar.

Entretanto, tal relacdo foi além disso, pois algumas psicologias,
endossando a utopia da plena objetividade da ciéncia como o principal
caminho para o “progresso inevitavel” e a capacidade do individuo de
evoluir naturalmente e mudar o préprio mundo, contribuiram e, por ve-
zes, se impuseram como possibilidade de enfrentamento aos problemas
da vida moderna e também ofereceram padrdes (mensuracdo, classi-
ficacdo) para colocar, sob a responsabilidade estritamente individual,
0 sucesso, o fracasso e a estima pessoais. Portanto, essas psicologias
constituiram-se como instrumento de exercicio, de circulacdo e de regu-
lamentacdo do poder e também seu objeto.

Registremos ainda que outro discurso pedagodgico, além da influ-
éncia decisiva da Escola Nova até os anos 1960, estruturou-se no pais,
aglutinando posicdes diversas, mas também entendendo a educacao
como possibilidade de enfrentamento e de mudanca social, colocan-
do-se, nesse sentido, em uma posi¢do bem diversa tanto da psicologia
quanto da nova escola. Trata-se do pensamento pedagodgico voltado a
educacdo de adultos e incorporado a movimentos e organizacdes so-
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ciais, que se estruturou nos quatro primeiros anos da década de 1960
preocupado com a cultura e a educacao populares, ganhando adeptos
e visibilidade: a pedagogia libertadora.

Tomando especialmente os escritos de Paulo Freire (1967, 1974)
como fundamento da pratica de alfabetizacdo e de conscientizacdo
para a acao politica e social, essa pedagogia concebia a educacdo como
elemento libertador que tinha na pesquisa, nos temas geradores e no
didlogo os passos que permitiriam uma acdo social consciente e uma
mudanca de mentalidade em contraposicdo a “opressdo” a que estavam
submetidos os adultos trabalhadores.

Essa pedagogia foi apropriada por movimentos heterogéneos
(pragmaticos, idealistas, solidario cristdo e outros) voltados as circuns-
tdncias imediatas da vida e das lutas sociais, portanto também as rela-
¢cbdes no trabalho, cujas experiéncias, porém, ficaram restritas a alguns
poucos lugares. Os ideais por ela propugnados, para além da alfabeti-
zacdo, galgaram visibilidade publica. Em funcdo dos rapidos resultados
alcancados em termos da alfabetizacdo de adultos nas experiéncias de-
senvolvidas nos poucos “circulos de cultura” organizados, pretendeu-se
ampliar significativamente o nimero desses circulos por meio de poli-
ticas governamentais (tentativa de se tornar hegemodnica), atingindo,
dessa forma, proporcdes nacionais.

Em mensagem apresentada ao Congresso Nacional em 1963 pelo
entdo presidente da Republica Jodo Goulart (BRASIL, 1987d), encon-
tra-se explicitada a publicacdo desses materiais didaticos com vista
a alfabetizacdo de jovens e adultos como parte de um “Programa de
emergéncia”, como um esforco governamental visando a consecucao
do Plano Nacional de Educac¢do (PNE):

24 As organiza¢cdes e os movimentos populares que se estruturaram nos primeiros
quatro anos da década de 1960 foram: os Centros Populares de Cultura (CPCs), os Movi-
mentos de Cultura Popular (MCPs) e o Movimento de Educacédo de Base (MEB) (RIBEIRO,
1984). Conforme Iriade Barreiro (1994, p. 149), a educacado constituia-se também instru-
mento privilegiado ao atingimento do objetivo da campanha de elevar a condicdo econ6-
mica do homem do campo e de suas familias pelo “[...] emprego de técnicas avancadas de
organizagdo comunitdria e de trabalho”.
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Dentro desse Programa cumpre assinalar a publicacdo de
material didatico em quantitativos enormemente superiores
a quaisquer tentativas anteriormente realizadas, a comecar
por 4 milhbes de cartilhas de alfabetizacdo destinadas as es-
colas primarias e as classes de recuperacdo de adultos e ado-
lescentes e 150.000 manuais do alfabetizador. (GOULART,
1963 apud BRASIL, 1987d, p. 361, grifo do autor).

Mas esse “esforco”, especialmente ligado a producdo de mate-
riais para a alfabetizacdo de adultos, ndo se efetivou. Segundo Brandao
(1981, p. 19, grifo do autor):

N&do houve tempo para passar das primeiras experiéncias
para os trabalhos de amplo félego com a alfabetizacdo de
adultos. Em fevereiro de 1964, o governo do Estado da Gua-
nabara apreendeu na grafica milhares de exemplares da
cartilha do Movimento de Educacdo de Base: Viver é Lutar.
Logo nos primeiros dias de abril, a Campanha Nacional de
Alfabetizacao, idealizada sob direcdo de Paulo Freire, pelo
governo deposto, foi denunciada publicamente como “pe-
rigosamente subversiva”. Em tempo de baioneta a cartilha
gue se cale. Aqueles foram anos — cada vez piores, até 1968
— em que por toda a parte educadores eram presos e traba-
lhos de educacao, condenados.

Esse discurso pedagdgico (e o método Paulo Freire) ganhou re-
percussao nas décadas seguintes ndo apenas no pais, mas no exte-
rior como uma “pedagogia do Terceiro mundo”, como explicita Freitas
(1994). Ainda que diferentemente de outros discursos em circulacao, di-
rigido para a populacao jovem e adulta e tendo considerado a educacao
como acdo politica e social, ele foi um elemento ndo sé do dispositivo
de escolarizacdo, mas, em certo sentido, do dispositivo de nacionalida-
de em funcionamento.
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O nivel médio da educa¢iao como elemento dos dispositivos de
escolarizacao e de nacionalidade: os discursos presidenciais, o
Manifesto de 1932 e outros ditos e escritos

O jogo de forcas de diferentes grupos sociais organizados no que
se refere a pratica escolar e a concepcdo de educacdo como uma criti-
ca incisiva as tentativas de manutencdo de determinada ordem social,
tendo a escola como instrumento privilegiado, que se proliferava apenas
mudando de maos — da igreja catodlica para o poder politico represen-
tado pelo Estado moderno e seus dirigentes, ambos considerados aves-
sos ao caminho do “verdadeiro progresso” —, estd registrado em fontes
diversas.

No fragmento da matéria de Adelino de Pinho, publicada no Bole-
tim da Escola Moderna em 1918 (apud GHIRALDELLI JR., 1991, p. 32)%5, o
escritor adota uma critica contundente as instituicdes sociais, entre elas
o Estado e a instituicdo da escola publica, avessas ao que denominava
de “efetivo caminho do progresso”:

Pois bem: a estas escolas [da igreja e da rede oficial] que s6
preparam para a morte oppoz Ferrer e sua Escola Moderna
gue preparava para a vida. Com a sua Escola propunha-se
educar as geracdes infantis em principios inteiramente no-
vos, em bases completamente racionalisticas, em conheci-
mentos concretos. Uma educacdo despida de preconceitos,
alheia & moral corrente do venha a nés, baseada nos factos
e phenomenos naturaes, na observacdo e na critica racional.
Nada de formulas feitas, mas o alumno mesmo ser levado a
descobrir o phenomeno, a causa ou a lei natural a que obe-
dece. Ndo a apologia deste estado social, mas a critica das

25 Sugerimos a consulta das fontes disponibilizadas por Ghiraldelli Jr. (1991), no livro
por ele organizado para a formacdo de professores, como leituras complementares ou como
sugestao de exercicios (documentos, jornais, discursos presidenciais e outros). Essas fontes
foram tomadas nesta parte da presente obra ndo como secundarias, mas como discursos
instituidores de visibilidade sobre a escola. A educacao libertadria, com suas escolas moder-
nas e organizadas para atender os trabalhadores e seus filhos, principalmente imigrantes,
atingiu expressao nas primeiras décadas do século XX, enfraguecendo-se em decorréncia
das pressdes sobre o movimento sindical no primeiro governo de Getulio Vargas.
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instituicbes e a demonstracdo de que sdo um obstaculo &
felicidade do povo e d’ahi a necessidade de as aniquilar. (BO-
LETIM..,, 1918 apud GUIRALDELLI JR., 1991, p. 32).

A preocupacao que se coloca como central e comum em discur-
sos da primeira metade do século XX e de parte da segunda, sejam
oficiais ou ndo, que foram reatualizados aqui, pode ser entendida como
elemento do “dispositivo de nacionalidade”. Esses discursos explicitam
esforcos diversos entre a permanéncia de uma organizacdo social cal-
cada em principios de ordem tradicional, tanto econdmicos e politicos
como sociais, e as tentativas de inserir “efetivamente” a nacdo na in-
dustrializacdo nascente, em uma “nova” racionalidade e no “progresso”
propugnados como elementos da modernidade civilizada. Na educacao
escolarizada, a “nacionalidade” constituiu-se dispositivo de sustentacdo
as oposicoes e criticas, mas também, nas defesas aos principios renova-
dores, enfim, foi utilizada como chamada a modernidade em contrapo-
sicao a tradicdo e ao atraso.

No discurso pedagdgico da educacdo nova inscrito no texto do
Manifesto de 1932 (1991), encontra-se explicitada uma critica as resistén-
cias a uma politica educacional “com sentido unitario e de bases scien-
tificas”, portanto modernas, afirmando que, em nome e sob o pretexto
do “nacionalismo”, insistem em manté-la como empirica e contraria aos
principios renovadores de seu tempo.

Teixeira (1972, p. 398) examina a situacdo da educacdo até a dé-
cada de 1930 no atendimento, ainda pouco expressivo, as diferentes
camadas da populacao, retratando a manutencdo de uma ordem so-
cial amplamente hierarquizada e elitizante, visto que, até 1925, o ensino
primario tinha proporcdes reduzidas e estava voltado a pequena bur-
guesia existente, enquanto o secundario, também reduzido, era, em sua
maioria, de organizacao privada, além de haver poucas escolas superio-
res, divididas entre a manutencédo privada e/ou estatal. O poder publico
mantinha “[...] o ensino primario, escolas-padrdes de ensino secundario,
escolas técnico-profissionais, destinadas aos poucos elementos do povo
gue atendiam ao ensino primario e algumas escolas superiores”. Ainda
assim, como visto anteriormente, se comparado com os levantamentos
de 1890-1900, as escolas ja apresentavam um crescimento, porém ten-
dencioso.
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Para demonstrar a situacdo, Teixeira (1972, p. 398) apresenta a
proporcdo gque atinge esses niveis de ensino, evidenciando a hierarqui-
zacao da oferta por meio das matriculas globais de 1927:

[...] no ensino primario, para uma populacdo em idade esco-
lar estimada em 4.700.000 encontram-se nas escolas cérca
de 1.780.000; no secundario, para uma populacdo em ida-
de escolar de 4.350.000, o numero de alunos ndo excedia
a 52.500; no ensino técnico-profissional, os alunos atingiam
a cifra de 42.000; no superior, em todo o pais, estudavam
cerca de 12.500.

Esses dados sofreram uma modificacdo significativa nas décadas
seguintes. Porém, eles produziram uma visibilidade que explica os movi-
mentos que se proliferaram nas décadas iniciais daquele século: primei-
ro, o “entusiasmo” pela educacao, voltado a necessidade de ampliacdo
da oferta a populacdo em geral; e, em seguida, o chamado “otimismo
pedagdgico”, no qual a escola nova desempenhou um importante papel,
dando enfoque ndo apenas a quantidade ou a qualidade da educacao
escolar oferecida, mas aos meios e métodos do ensino. Portanto, nao
se tratava, nagquele momento, de uma homogeneidade discursiva. Eram,
antes, tentativas diversas, heterogéneas e conflitantes em prol da “es-
cola para todos”: diferentes discursos produzindo a escola por meio da
objetivacdo do sujeito de necessidades, do sujeito de direitos, dos cur-
riculos e dos métodos.

Quanto aos niveis de ensino (primario e profissional, secundario e
superior), os escolanovistas apontaram a falta de articulacdo e continui-
dade como instrumento que concorria a “estratificacdo social” por eles
observada. Criticando a educacdo tradicional, preocupando-se com o
método baseado em pesquisas psicoldgicas e entendendo ser a escola
secundaria “o ponto nevralgico” nas reformas escolares, foi considerada
a necessidade de definicdo do momento adequado para que as maté-
rias de ensino se diversificassem. Para tanto, o Manifesto propunha uma
solucao

[...] inspirada na necessidade de adaptar essa educacdo a
diversidade nascente de gostos e & variedade crescente de
aptiddes que a observacdo psychologica registra nos ado-
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lescentes e que “representam as unicas forcas capazes de
arrastar o espirito dos jovens & cultura superior”. [...] Sobre a
base de uma cultura geral commum, em que importard me-
nos a quantidade ou gqualidade das materias do que “0 me-
thodo de sua aquisi¢cdo”, a escola moderna estabelece para
isto, depois dos 15 annos, o ponto em que o ensino se diver-
sifica, para se adaptar ja a diversidade crescente de aptiddes
e de gostos, ja & variedade de formas de actividade social.
(MANIFESTO..., 1991, p. 70).

A concepcao de trabalho foi preconizada, nesse projeto de insti-
tucionalizacdo da “educacdo para todos”, como elemento formador no
discurso dos renovadores da educacdo da primeira metade do século
passado, tendo como principio a concepcdo de que a escola deveria ser
uma “comunidade em miniatura”. A proposta evidenciava a necessidade
de as atividades “manuais, motoras e constructoras”, que constituem as
funcdes predominantes da vida em comunidade, serem colocadas a dis-
posicdo e desenvolvidas com os alunos desde pequenos. Ndo se tratava,
portanto, de trabalho produtivo, isto &, de atividade profissional, mas de
trabalho formativo. Procurando obedecer a uma lei que preconiza que
a vida em sociedade se modifica em funcdo de sua economia, a escola
nova deveria ser reorganizada de modo que o trabalho fosse o

[...] seu elemento formador, favorecendo a expansdo das
energias creadoras do educando, procurando estimular-lhe o
proprio esforco como elemento mais efficiente em sua edu-
cacdo e preparando-o, com o trabalho em grupos e todas as
actividades pedagogicas e sociaes, para fazel-o penetrar na
corrente do progresso material e espiritual da sociedade de
gue proveiu e em que vae viver e luctar. (MANIFESTO..., 1991,
p. 67).

A formacéo profissional e a técnica tornaram-se, a partir da déca-
da de 1930, em funcdo da industrializacdo, mas também para que esta
pudesse ocorrer, a chamada geral de intelectuais e dirigentes politicos,
condicdo imprescindivel a efetivacdo do desenvolvimento nacional. Essa
tonica, enfatizada em discursos diversos, teve seu suporte tedrico nas
elaboracdes dos escolanovistas, que colocaram, em equivalente impor-
tancia, no ensino secundario, a educacao profissional, preferencialmente
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manual ou mecanica, e a educacdo humanistica, de preponderancia in-
telectual, sobre uma base comum de trés anos.
A escola secundaria unificada, evitando a separacao entre

[...] os trabalhadores manuaes e intellectuais, terd uma soéli-
da base commum de cultura geral (3 annos), para posterior
bifurcacdo (dos 15 aos 18 anos), em sec¢do de prepoderan-
cia intellectual (com os 3 cyclos de humanidades modernas;
scientificas physicas e mathematicas; e sciencias chimicas e
bioldgicas), e em seccdo de preferencia manual, ramificada
por sua vez, em cyclos, escolas ou cursos destinados a pre-
paracdo as actividades profissionaes, decorrentes da extrac-
¢do de materias primas (escolas agricolas, de mineracdo e
de pesca) da elaboracdo das materias primas (industriaes e
profissionaes) e da distribuicdo dos productos elaborados
(transportes, communica¢des e commercio). (MANIFESTO...,
1991, p. 69).

Dividindo a escolarizagcdo por idades, embasados no desenvolvi-
mento biopsicoldgico natural do ser humano, esses textos renovadores
apelaram ao principio dindmico da educacao, voltado a “atividade cria-
tiva do aluno”, de modo continuo, desde a escola infantil (4 a 6 anos)
e a primaria (7 a 12 anos), passando pela secundaria (12 a 18 anos) e
chegando a educacdo superior com vistas a plena formacao da perso-
nalidade integral.

Nesses termos, e mesmo com aspectos comuns e perspectivas
calcadas numa educacdo que primava pelo desenvolvimento natural e
pouco diretivo, os escolanovistas ndo viam a funcdo da escola como
prescindivel, mas como instituicdo social necessaria, positiva e agluti-
nadora, cujo papel, portanto, ndo poderia estar desarticulado de outras
instancias sociais, como a familia, a assisténcia social, a imprensa, a co-
munidade, enfim, a coletividade interessada na “obra da educacédo”.

Os textos evidenciam uma proposta de escola equipada com to-
dos os recursos da modernidade e cujo fim era

[...] estender e fecundar a sua accdo na solidariedade com o
meio social, em que entdo, e sé entdo, se tornarad capaz de
influir, transformando-se num centro poderoso de creacdo,
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atraccdo e irradiacdo de todas as forcas e actividades edu-
cativas. (MANIFESTO..,, 1991, p. 75-76).

No ano seguinte a divulgacdo do texto (Plano) dos renovadores,
outro discurso preconizou a rentabilidade da educacdo e da instrucao.
Tratava-se do discurso politico proferido na Bahia, em 1933, por Getulio
Vargas (1991, p. 99) durante o governo provisorio:

A verdade é dura, mas deve ser dita. Nunca, no Brasil, e a
educacdo nacional foi encarada de frente, sistematizada,
erigida, como deve ser, em legitimo caso de salvacdo publi-
ca. [sobre a aplicacdo de recursos pelos estados na educa-
¢ao]. Esbanjavam-no em obras suntudrias, em organizacdes
pomposas e, as vezes, na manutencdo de exércitos policiais,
esquecidos de gque o mais rendoso emprégo do capital é a
instrucao.

Sem necessidade de vastos planos de solucdes absolutas
porém impraticaveis na realidade, procuremos assentar em
dispositivos eficientes e de aplicagcdo possivel todo o nosso
aparelhamento educador.

O dispositivo eficiente e de aplicacao possivel nesse caso, ao qual
se dava énfase, era a instrucdo profissional e técnica. Apoiado no discur-
so da “psicologia”, o presidente considerava que o homem possuidor de
um oficio tem mais ldgica, raciocinio e aptiddo. Em outros termos, pelo
aprendizado do oficio, o homem torna-se instruido e educado. Tratava-
-se de prepara-lo para a vida, pois a vida do homem pobre é o trabalho.
Em suas palavras:

A instrucdo que precisamos desenvolver, até ao limite extre-
mo das nossas possibilidades, é a profissional e técnica. Sem
ela, sobretudo na época caracterizada pelo predominio da
maqguina, é impossivel trabalho organizado.

A par dainstrucdo, a educacdo: dar ao sertanéjo, quase aban-
donado a si mesmo, a consiéncia de seus direitos e deveres;
fortalecer-lhe a alma, convencendo-o de que existe solidarie-
dade humana; enrijar-lhe o fisico pela higiene e pelo traba-
Iho, para premia-lo, enfim, com a alegria de viver, proveniente
do conférto conquistado pelas préoprias maos.
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[...]. A instrucdo, como a possuimos, é lacunosa. Falha no seu
objetivo primordial: preparar o homem para a vida. Nela de-
via, portanto, preponderar o ensino que |lhe desse o instinto
da acdo no meio social em que vive. Ressalta, evidentemente,
gue 0 nosso maior esférco tem de consistir em desenvolver a
instrucdo primaria e profissional, pois, em matéria de ensino
superior e universitario, nos moldes existentes, possuimo-lo
em excesso, quase transformado em cac¢a ao diploma. (VAR-
GAS, 1991, p. 99).

Essa dizibilidade acerca da importancia de renovar a educacao,
de investir no ensino primario, no profissionalizante e no técnico, apro-
priada e utilizada nos ditos de Vargas como instrumento de poder poli-
tico, foi legitimado como um esfor¢co de toda a nacao e ndo apenas dos
governos. A educacao para o trabalho se constituiria, na Carta de 1937,
como a Unica alternativa — “imposicdo” — que a franja pobre da popu-
lacdo teria: ou isso ou nada. Porém, esse “isso” era exatamente o que,
no fundo, se propugnava como garantia de modernidade e progresso.
Entdo, era quase tudo e agradava a muitos.

Assim, se a Constituicdo de 1934 (BRASIL, 1987b, p. 549) havia
previsto a responsabilidade dos poderes publicos para com a educacao
por meio da gratuidade e obrigatoriedade do ensino primario e a ten-
déncia a gratuidade do ensino a ele posterior, a Constituicdo de 1937
(BRASIL, 1987c, p. 552), dispensando uma Assembleia Constituinte, de-
finiu um papel secundario aos poderes publicos em relagcdo a educacéo.
Esta Carta, entretanto, propugnou a importancia e a necessidade de en-
sino pré-vocacional e profissional aos pobres como dever do Estado,
reafirmando que essa lei (e todas as outras!) servia para regulamentar a
vida da populacdo pobre como forca de trabalho, isto &, regulamentar
os usos de sua forca util:

Art. 129. A infancia e a juventude, a que faltarem os recursos
necessarios a educacdo em instituicdes particulares, é dever
da Nacdo, dos Estados e dos Municipios assegurar, pela fun-
dacdo de instituicdes publicas de ensino em todos os seus
graus, a possibilidade de receber uma educacdo adequada
as suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais.

O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes
menos favorecidas é em matéria de educacado o primeiro de-
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ver do Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse dever, fun-
dando institutos de ensino profissional e subsidiando os de
iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou
associacdes particulares e profissionais.

E dever das industrias e dos sindicatos econémicos criar, na
esfera da sua especialidade, escolas de aprendizes, destina-
dos aos filhos de seus operarios ou de seus associados. A lei
regulard o cumprimento desse dever e os poderes que ca-
berdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como os auxilios,
facilidades e subsidios a lhes serem concedidos pelo Poder
Publico. (BRASIL, 1987c, p. 552).

Baseado na industrializacao, com o modelo denominado “nacio-
nal-desenvolvimentista” do Estado Novo (1937-1945)%, o governo ini-
ciou uma sistematizacdo da reforma educacional a partir das chamadas
Leis Organicas do Ensino ou Reforma Capanema (nome do entdo Minis-
tro da Educacado e da Saude Gustavo Capanema), ja no final do perio-
do, ordenada por seis decretos-lei que abrangiam o ensino primario, o
secundario e os profissionalizantes em nivel médio (normal, industrial,
comercial e agricola). No periodo, instituicdes, ainda em nosso tempo
expressivas, foram criadas, como o Instituto Nacional de Estudos Pe-
dagdgicos (INEP), o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SE-
NAI) e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), além
da Consolidacdo das Leis Trabalhistas (CLT) ter sido organizada, o que
contribuiu para instaurar a educag¢ao formal e um sistema educacional
“desigual” e hierarquizado no pais.

Contudo, como é sabido, ndo se efetiva a educacdo ou a formacao
profissional por decretos. O nao atendimento imediato da formacao exi-
gida, especialmente no ramo industrial, justificou os esforcos e a criacdo
das primeiras instituicdes do sistema “S”, cujo intuito era favorecer a for-

26 Na organizacédo feita por Ribeiro (1984, p. 119), esse periodo do desenvolvimento
econdmico-politico, denominado “modelo Nacional-desenvolvimentista com base na in-
dustrializacdo”, engloba, além do chamado Estado Novo presidido por Getulio Vargas, o
periodo de reacdo, assumido por Eurico Gaspar Dutra (1946-1950), contra a politica que
vinha sendo operada durante o Estado Novo, e o retorno de Getulio Vargas (1951-1954)
pela via eleitoral.
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macado requerida pelo mercado de trabalho e nas quais os alunos tinham
um tratamento diferenciado dos da rede publica.

O primeiro nivel organizado por essa reforma foi o ensino secun-
dario (1942), com um curriculo extenso e enciclopédico, eminentemente
voltado a formacdo de jovens aptos ao ensino superior e a formacao
da intelectualidade e dos dirigentes nacionais, seguido do técnico-pro-
fissional (de 1942 a 1946), dirigido aos que se encaminhariam de for-
ma mais imediata ao mundo do trabalho. Entretanto, e diferentemente
do previsto na Constituicdo, o ensino primario gratuito e obrigatodrio foi
instituido somente em 1946. Os pressupostos dessa reforma foram, de
certo modo, buscados e iluminados pelo escolanovismo.

Essa reforma legitimou, mais uma vez e de modo privilegiado, o
gue ainda hoje nos é contemporaneo: o dualismo instituido, também
pela via da educacdo, entre dominantes e dominados, trabalho intelec-
tual e trabalho manual, isto é, um tipo de racionalidade cuja l6gica de-
fendida visava garantir ao individuo “oportunidades” em conformidade
com suas “necessidades e aptiddes”, tendo no saber das psicologias e
pedagogias — saber cientifico — seu ancoradouro. Tratava-se, como em
outras reformas, de uma reorganizacdo e distribuicdo do poder, o que
implica um jogo de forcas sempre desigual.

Teixeira (1972) traca um quadro sobre o ensino médio e a educa-
cdo profissional do pais até final dos anos 1950. Ele denuncia o carater
propedéutico do ensino médio, sua condicdo de preparatdrio ao ensino
superior, e explicita que a preparacao efetiva ao trabalho limitava-se
aos que ndo se adaptavam ao colégio. Observa a tendéncia, estatistica-
mente evidenciada apds a equivaléncia de estudos entre o secundario
e 0s ramos profissionais, de um aumento no numero de matriculas em
escolas médias profissionalizantes. Cauteloso, Teixeira afirma ser “[...]
interessante examinar se esse acréscimo de matricula corresponde a um
real desejo de realizar o curso profissional de nivel médio, ou se estdo
apenas procurando tais cursos porque sdo mais faceis do que os de co-
légio” (TEIXEIRA, 1972, p. 395).

Analisando a educacao superior gratuita até os anos 1930, o pen-
sador evidencia o aumento significativo do acesso aos jovens do povo,
lancando a hipdtese de que a ineficiéncia desse ensino poderia estar
ligada a dupla possibilidade instituida com a sua gratuidade, que torna-
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ria arriscado o espaco até entdo mantido para assegurar aos filhos de
familias abastadas o acesso ao mercado de trabalho. Esse sistema, que
garantia certa seguranca aos “filhos das melhores familias”, se viu amea-
cado a partir dos anos 1930 devido a “ascensdo social” de camadas mais
pobres da populacdo.

Na década de 1950, Teixeira explicita que o ensino superior, com
sua “expansado desordenada” e sua “ineficiéncia”, estava servindo

[...] a uma verdadeira demagogia educacional, no nivel su-
perior, turmas cada vez mais numerosas de diplomas de du-
vidoso preparo para engrossar as fileiras dos candidatos ao
emprégo, o que obriga o Estado, como patrdo quase exclu-
sivo dessa massa de pseudo-educados, a alargar cada vez
mMais os seus campos de emprego. (TEIXEIRA, 1972, p. 407).

O pensador faz, assim, uma chamada a questdo dos custos com
0 ensino superior, visto que ele vinha servindo a uma parcela da popu-
lacdo que precisava de escola apenas para manter seu “status social” e
aprender a gastar, com prazer, a sua fortuna e consumir. Enfim, trata-
va-se de uma educacao para o lazer, cuja ineficiéncia educacional nao
traria consequéncias maiores a quem tinha como se sustentar ou ser
sustentado. Entretanto, a educacdo para a producdo, seja em nivel mé-
dio ou superior, ndo podia ser “nem barata” “nem ineficiente”, pois

[...] a educacado para a producdo &, naturalmente, mais exi-
gente. Por que, se ndo for eficiente, havera destruido o seu
objetivo e, o que é mais grave, havera transformado o edu-
cado em um passivo e ndo em um ativo da sociedade, a qual
com éle despendeu 0s seus recursos com o propdsito de re-
avé-los e com juros, por isto podendo aplicar em sua educa-
¢do o dinheiro do povo.

[...] Todos os estudos, alids, de verdadeira e auténtica for-
macgdo para o trabalho, seja o trabalho intelectual, cientifico,
técnico, artistico ou material, dificilmente podem ser feitos
em periodos apenas de aula, exigindo além disto, e sempre,
longos periodos de estudo individual — e para tal grandes
bibliotecas, com abundancia de livros e de espag¢o para o
estudante [...]. SOmente com professéres de tempo integral e
alunos de tempo integral poderemos formar esses trabalha-
dores de nivel médio e ao mesmo devemos dizer do ensino
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superior, na preparacdo dos intelectuais, técnicos, cientistas
e professores de alto nivel. (TEIXEIRA, 1972, p. 406-407, grifo
Nosso).

A formulacdo acima e o modelo de educacao nela inscrito é exem-
plar em varios sentidos: primeiro, por fazer critica as praticas que vi-
nham sendo realizadas no pais e a formacdo dos trabalhadores, que
ndo compactuava com o discurso pedagdgico em voga; segundo, por
reforcar a necessidade de formar trabalhadores em diferentes niveis de
escolarizacdo, sendo os “médios” e os de “alto nivel” (segundo suas ap-
tiddes?). Disso, o papel positivo e produtivo da instituicdo escolar na
formacédo do sujeito trabalhador é defendido e idealizado, sendo ainda,
e mais importante, possivel explicitar que formar para o trabalho cons-
titui-se empresa custosa, ndo podendo ser objetivada, para além dos
investimentos materiais, sem uma radical mudanca nas praticas educa-
tivas e no comportamento dos sujeitos da educacdo (diretores, profes-
sores e escolares, entre outros).

O nivel médio da educa¢io entre exames, equivaléncias e
juventude “interessada”

Diante do exposto anteriormente, pretendemos, nesta parte, uma
aproximacao do saber chamado “técnico”, objeto da educacdo profis-
sional média, com uma das extremidades da relacdo entre educacéo e
trabalho, o qual, cuidadosamente guardado em segredo até o final do
século XVIII, foi hierarquicamente colocado em situacdo subordinada
ao saber cientifico no momento que este galgou a condicdo de “saber
verdadeiro”.

Trata-se, portanto, de buscar uma aproximacdo entre as praticas e
os discursos da escolarizacdo, paulatinamente instaurados ao longo dos
oitocentos e, em especial, no século XX, quando os estudiosos da edu-
cacdo profissional ou de sua institucionalizacdo tornaram visivel um de-
terminado poder-saber em exercicio no interior das instituicdes educa-
cionais. Dizibilidade e visibilidade estas que evidenciam a luta de forcas
nesse campo para fazer valer o saber das artes e da ciéncia e certo saber
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literario em detrimento do saber técnico, entendido, muitas vezes, como
“complemento” ou como aplicacdo de conhecimentos mais nobres.

A secular colocacao, na ordem do pensamento, da dicotomia entre
ciéncia e técnica encontra, nas analises de Barato (2002), um aspecto
gue nos interessou tornar visivel acerca da educacao profissional basica,
do saber fundado no trabalho, ou seja, certa “denuncia” a uma hierar-
quizacdo dos saberes no interior das instancias de formacao profissional
basica, reforcada nos discursos de pedagogos e de outros estudiosos.

Tal preocupacao tem, na criacdo do Liceu de Artes e Oficios do
Rio de Janeiro, fundado em 1858, um exemplo privilegiado, visto que
ele, mesmo sendo considerado o “marco da educacao profissional” no
pais, passou por um longo periodo sem laboratodrios e oficinas, ja que
“ensinava mais artes que oficios”, e sé passou a contar com essas es-
truturas completas em 1911.27 Segundo Manfredi (2002), este ndo é um
dado isolado, pois muitas outras instituicbes de formacado profissional
daqguele periodo deixavam em segundo plano ou sequer incluiam em
seus curriculos a técnica.

Pode parecer que isso tenha sido superado, considerando que o
saber técnico ou a “educacdo técnica” tornou-se, ja no final do sécu-
lo XX, uma prioridade expressa nos textos dos estudiosos da tematica
e também lhe foi reservado um lugar especial na reforma educacional
da década de 1990. Entretanto, ndo é disso que se trata. Trata-se, nas
formulacdes do autor, de uma analise da instauracdo de uma ordem hie-
rarquica entre teoria e pratica, ciéncia e técnica, ja instituida e que colo-
ca esta quase sempre em segundo plano ou em condicdo subordinada
aquela.

Para escapar dessa educacdo chamada por Manfredi (2002) de
“muito tedrica”, o autor indica, como um caminho, a necessidade de
retomar a “tradicdo educacional” que tem na “formacdo dos artesdes,

27 Sobre os liceus de artes e oficios, consultar Manfredi (2002), segundo a qual es-
sas instituicdes, criadas entre 1856 e 1886, nasceram da iniciativa de entidades da socieda-
de civil — nobres, fazendeiros e comerciantes — e as quais o acesso era “livre”, exceto aos
escravos, sendo que algumas ofereciam, de forma restrita, o ensino primario. Na Primeira
Republica (1889-1930), as poucas instituicdes voltadas ao ensino de oficios artesanais e
manufatureiros cederam lugar a “redes de escolas” como iniciativa ndo somente governa-
mental, mas da igreja catdlica, dos trabalhadores organizados e de outros.
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artifices e oficiais” seus modos histoéricos, isto €, um modo especifico de
formacédo no qual “informacéo, conhecimento e desempenho” constitui-
am-se elementos interativos.

Observemos que tal critica ndo se dirige a educacdo média e, tal-
vez, justifigue-se ao se debater nas velhas dicotomias até aqui aborda-
das ou ao buscar, nos oficios, a articulacdo perdida. Se essa denuncia
cabe a educacdo profissional basica, ela ndo deixa de se aplicar, como
visto, a educacao profissional média, pois, nesta, parte-se do principio
de que o saber especializado que a caracteriza exige ainda mais “infor-
macdo e conhecimento” tedrico.

Enfim, constatamos, em diferentes discursos, que o ensino mé-
dio e o0 ensino técnico constituiram-se em dois “mundos” distintos na
estrutura da escolarizacdo brasileira. Diante dessa constatacdo, que é
anterior e extrapola uma tentativa de articular a educacao geral e a edu-
cagao profissional, observamos, de forma mais cuidadosa, como uma
possivel “superacdo” dessa dicotomia foi colocada pelos discursos acer-
ca da educacao profissional.

Em vez de buscarmos, mais uma vez, as reformas, a legislacdo ou
uma histdria da educacdo profissional no pais, tematica analisada em
um numero razoavel de trabalhos académicos, optamos por privilegiar
duas iniciativas pontuais que surgiram, uma no Rio de Janeiro e outra
em S&o Paulo, entre as décadas de 1930 e 1960, consideradas por Nunes
(2000b) como preocupadas com a “separacdo” instaurada na educacao
brasileira.

A autora evidencia que “inovacdes” no ensino estdo presentes na
educacédo brasileira desde os anos 1930, além de certa “intolerancia”
em relacdo a elas. A primeira inovacdo refere-se ao empreendimento
de criacdo de escolas técnicas secundarias em contraposicdo a reforma
Francisco Campos entdao em vigor, realizado por Anisio Teixeira quando
era diretor de Instrucdo Publica da prefeitura do Rio de Janeiro. A justifi-
cativa inscrevia-se numa critica aos fundamentos daquela reforma, pois,
segundo Nunes (2000b, p. 51), para Teixeira:

[...] ndo existiria apenas uma elite, mas elites parciais em to-
das as atividades e classes, o que incluiria os trabalhadores
intelectuais. A solucao de Campos, de formacdo de uma uni-
ca elite, parecia-lhe incompleta e perigosa, por manter uma
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concepcado dualista de educacdo: ensino profissional para o
povo e ensino secundario para a elite.

Aquelas escolas, regulamentadas em 1932, algumas em regime de
internato, voltavam-se a ampliacdo do ensino secundario ndo apenas
articulando-o ao primario, mas, quando possivel, ao ensino superior,
permitindo, além disso, transferéncias entre seus ramos. Seu idealizador
propunha “criar programas laterais e flexiveis”, fiscalizar de forma mais
estimuladora do que punitiva e investir na formacao cientifica dos pro-
fessores, incentivando, porém, seu desenvolvimento artistico. No perio-
do entre 1931 e 1934, o numero de matriculas duplicou.

Nas instituicdes técnicas secundarias ensaiou-se ainda uma ges-
tdo compartilhada, pela qual parte das decisdes (sancdes disciplinares,
estimulos aos colegas mais atrasados, apoio aos menos ajustados, es-
tudos supletivos, atividades curriculares e extracurriculares) foi tomada
pelos conselhos de alunos: era a pratica do “self~-government”. Pratica e
autonomia que foram gquestionadas por sujeitos das proprias escolas e
indicadas como “indisciplina e afronta a autoridade”.

Com tais fundamentos, o ensino profissional técnico, mantido pelo
sistema primario do governo municipal, foi incluido no nivel secundario,
o qual havia sido acrescido de cursos de cultura geral conforme exigén-
cia da legislacdo federal, abrindo aos alunos “a possibilidade de equiva-
léncia dos diplomas dessas escolas aos diplomas do Colégio Pedro Il e
do futuro ingresso em cursos superiores” (NUNES, 2000b, p. 51). Enfim,
uma secundarizacdo dos cursos profissionais, iniciativa que, entretanto,
ndo preconizava uma formacdo eminentemente técnica, mas de conte-
udo “mais extenso e rico” e cuja intencdo, segundo Nunes (2000b, p.
52), “foi mesmo a de alargar o conteudo de cultura geral, recolocando
a pratica de trabalho como complemento a pratica da classe e do la-
boratério”. A autora ainda chama a atencdo para o modo como foram
tratados os “exames de admissao” instituidos em todas as instituicdes,
onde os reprovados “[...] eram autorizados a matricular-se por um ano
inteiro nas turmas especialmente criadas em certas escolas da prefeitu-
ra, previamente indicadas para essa finalidade” (NUNES, 2000b, p. 52).

Da primeira iniciativa, podemos ressaltar que a seletividade, a con-
cepcado de trabalho como “complemento” e os “exames de admissdo”,
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ao mesmo tempo que criam “oportunidades” para os escolares, os obje-
tiva por suas proéprias limitacdes e “deficiéncias”.

Em 1937, durante o Estado Novo, as escolas técnicas secundarias
foram reorganizadas, passando a oferecer cursos intensivos de treina-
mento profissional para os pobres. Entretanto, elas ndo foram esque-
cidas. Nas décadas de 1950 e 1960, momento de criticas ao ensino se-
cundario (como as de Anisio Teixeira) devido a sua caracteristica rigida
e eminentemente propedéutica, elas foram recolocadas na ordem dos
discursos e passaram a ter novos ensaios, como o das classes experi-
mentais, cujo objetivo era testar novos curriculos, métodos e processos
de ensino, e foram instaladas em alguns estados entre 1959 e 1962 e de
1961 a 1964, quando foram criados os gindsios modernos.28

Inspirados nas escolas técnicas secundarias dos anos 1930, os
gindsios modernos inscreviam-se na proposta de secundarizagdo do
ensino industrial, buscando amplia-la pela oferta de diferentes cursos
vocacionais aos jovens. Observemos que, no Plano Trienal (1963-1965),
conforme pronunciamento do presidente Jodo Goulart (1963 apud BRA-
SIL, 1987d, p. 361, grifo do autor), a proposta foi assim explicitada:

4°) Implantacdo da rede nacional de ginasios industriais e co-
légios modernos, assim denominados porque ministrardo um
tronco comum de quatro matérias por ano que, combinadas
com duas optativas, permitirdo graduar os alunos, segundo
suas aptiddes, em cursos de tipo secundario, industrial ou co-
mercial, adaptados as necessidades de pessoal qualificado,
tanto técnico quanto para servigos.

28 As classes experimentais, que surgiram na gestdo de Gildasio Amado, na Diretoria
de Ensino Secundario, em 1959, tinham como base o modelo francés das classes nouvelles.
Elas apresentavam como objetivo o ensaio de novos curriculos, métodos e processos de
ensino (NUNES, 2000b, p. 53), sendo, contudo, consideradas mais como “unidades de
demonstracdo” do que de “experimentacdo”. J& a proposta dos gindsios modernos, que
também enfrentou entraves (como sua ligacdo com a educac¢do primaria complementar),
teve certa continuidade por meio da idealizacdo dos ginasios populares de base profissio-
nal (iniciativa de Lauro de Oliveira Lima quando assumiu a Diretoria do Ensino Secundario
em 1963) nos quais o curriculo das duas primeiras séries do primeiro ciclo seria comum a
todos os cursos de nivel médio.
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Ainda que a Lei de Diretrizes da Educacdo de 1961 (SAVIANI, 1988)
tenha instituido a equivaléncia, a proposta dos ginasios apoiava-se na
legislacdo do ensino industrial. As leis de equivaléncia deste assegura-
vam a possibilidade de transferéncia dos alunos de um tipo de ensino
a outro, condicionada a um “exame de adaptacdo”, ou de um ciclo de
estudo a outro mediante “exame de complementacdo” para o acesso a
outro exame: o do vestibular.

Os ginasios modernos buscaram apoio na legislacdo do ensi-
no industrial e ndo na lei de diretrizes em vigor. Sobre tal legislacdo e
seus mecanismos de promocdo e controle, retomou o texto de Nunes
(2000b, p. 53, grifo nosso):

A primeira Lei de equivaléncia, n. 1.076, surgiu em 1950. Dava
direito a matricula no segundo ciclo secundario (classico ou
cientifico) de alunos concluintes do primeiro ciclo comercial,
industrial e agricola, tendo como exigéncia a prestacdo de
exames [de adaptacdo] das disciplinas de cultura geral ndo
estudadas nos ciclos técnicos. A segunda Lei de Equivalén-
cia, n. 1.821, data de 1953. Estendeu aos concluintes do pri-
meiro ciclo do ensino normal, dos cursos de formacao militar
e sacerdotal, o ingresso no segundo ciclo secundario confor-
me o curriculo apresentado, tendo como exigéncia a presta-
cdo de “exames de complementacdo”, por meio dos quais se
estabelecia a igualdade de condicdes entre os alunos isen-
tos, neste caso especifico, e os concluintes do classico ou
cientifico para fins de inscricdo em exames vestibulares. Em
1957 surgia a Lei n. 3104, que realiza acréscimos na lei an-
terior e é modificada parcialmente pelo Decreto n. 50.362
de 1961. Até que a Lei de Diretrizes e Bases, em seu artigo
79, estabeleceu a equivaléncia de todos os cursos de nivel
médio ao determinar a possibilidade de todos os concluintes
do segundo ciclo prestarem vestibular para qualquer curso
superior, sem necessidade de complementacao.

De modo geral, as equivaléncias constituiram-se em mecanismos
institucionalizados para fazer valer certa “igualdade” entre os diferentes
cursos oferecidos, mesmo estando os escolares submetidos a formas
de controle e selecdo inscritos na tecnologia do exame. Tratava-se, em
todas essas legislacdes, de garantir a formacao voltada para o trabalho,
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fosse ela vocacional ou profissionalizante, um “valor” equivalente a for-
macao propedéutica que se constituia como ponto de referéncia e lugar
de status social. Tratava-se, portanto, de uma luta de forcas em torno de
um ensino secundario que buscava conciliar os estudos humanisticos e
cientificos com as praticas de oficios. Enfim, eram as dicotomias ainda
em questdo e a busca incessante pelo estabelecimento de uma integra-
cao entre os termos.

A outra iniciativa, de dmbito estadual, ocorreu em Sao Paulo, in-
centivada pela Reforma do Ensino Industrial Paulista e regulamentada
em 1961 as chamadas Escolas Vocacionais, subordinadas a Secretaria
de Negocios de Educacao, foram instaladas entre 1962 e 1968, tinham
como meta “[...] realizar uma forma original de ensino secundario que
situasse o adolescente brasileiro no processo histérico de desenvolvi-
mento” (NUNES, 2000b, p. 54).

Com um curriculo integrado, tendo como area de maior peso a de
estudos sociais, ela exigia a articulacdo dos sujeitos da escola para sua
execucao, aspecto que pode ser demarcado pelo trato dado aos “exa-
mes de admissdo” que eram concebidos pela equipe educacional como
“ponto de partida para uma compreensao global dos alunos”.

Segundo a autora, esses ginasios foram tanto elogiados guanto
criticados. Ao final da década de 1960, denunciadas como sendo de
orientacdo filoséfico-pedagdgica “elitista”, essas escolas ndo compac-
tuavam com as orientacdes da Secretaria de Educag¢do do Estado, em
especial, no sentido da ampliacdo de suas vagas a populacdo com vis-
tas a ampliar “desordenadamente” o acesso ao ginasio. Nesse sentido,
Nunes (2000b) considera ser necessaria cautela ao compararmos tal
iniciativa a outras da mesma época.

Mais de uma década de lutas (meio século se voltarmos aos em-
bates parlamentares de 1909 ou a “efetiva” implantacdo das oficinas e
laboratdérios do Liceu no Rio de Janeiro em 1911), enfrentamentos e legi-
timacdes graduais para dar visibilidade a uma possivel sequéncia edu-
cacdo-trabalho ou aos cursos técnicos e, consequentemente, algumas
garantias aos escolares, o que nao significou, como visto anteriormente,
a superacao da dicotomia instaurada, sendo possivel, talvez, falarmos
em algumas concessdes e em um relativo apaziguamento.
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Essas operacdes no campo da educacado escolarizada deram visibi-
lidade a necessidade de tornar vidvel uma “articulacdo” ou “integracdo”
entre educacao e trabalho como possibilidade de “desenvolvimento” do
pais em diferentes esferas. A colocacdo da educacao, escolarizada ou
ndo, no centro das transformacdes do pais, e até como “motor” dessas
transformacdes, permanece sendo reatualizada, ainda que tal enuncia-
do tenha sido amplamente questionado como infundado.

Porém, ndo se pode afirmar que se trata do mesmo enunciado
das primeiras décadas do século passado, pois € preciso observar que,
naguele momento, os espacos-tempos formativos de adolescentes e jo-
vens (como a escola) constituiam-se lugares fundamentais ao exercicio
do poder disciplinar. Sabemos, entretanto, que deixaram de ser neces-
sarios a disciplina e o confinamento, e até mesmo o “exame”, como téc-
nicas, e que estes vém sendo substituidos pelas avaliacdes e formacdes
continuadas enquanto formacéo permanente ao longo de toda a vida.

Os espacos-tempos (familia, escola, prisdo) de composicdo e con-
formacédo de subjetividades (ROSE, 2001) entraram em crise, em espe-
cial, apds a Segunda Guerra Mundial, quando se passou da disciplina
ao controle continuo, do confinamento aos espacos ao “ar livre”, enfim,
das sociedades disciplinares as sociedades de controle. Deleuze (1992)
explicita, na década de 1990, a transformacdo que estava em curso.

Os ditos da educacdo no pais, uma educacado para o trabalho ou
para a producao, ndo podem ser compreendidos sendo no cerne de um
empreendimento maior e que ndo se restringe a escolarizacdo da po-
pulacdo, mas que a tem como alvo, isto é, uma politica de gestdo da
populacdo ou uma biopolitica.

A disciplina ou tecnologia disciplinar buscava “[...] reger a mul-
tiplicidade dos homens na medida em gue essa multiplicidade pode e
deve redundar em corpos individuais que devem ser vigiados, treinados,
utilizados, eventualmente punidos” (FOUCAULT, 1999, p. 289). Uma ana-
tomo-politica do corpo humano que, entre outras instituicdes moder-
nas, se pode exercer nas instituicdes escolares modernas. No entanto,
Foucault (1999) evidencia que, desde meados do século XVIII, um novo
exercicio de poder se organiza, por ele denominado “biopolitica” ou
uma politica do homem vivo (da populacado):
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[...] a nova tecnologia que se instala se dirige a multiplici-
dade dos homens, ndo na medida em gque eles se resumem
em corpos, mas na medida em que ela forma, ao contrario,
uma massa global, afetada por processos de conjunto que
sdo proprios da vida, que sdo processos como o nascimento,
a morte, a producdo, a doenca, etc. logo, depois de uma pri-
meira tomada de poder sobre o corpo, que se fez consoante
o modo da individualizacdo, temos uma segunda tomada de
poder que, por sua vez, ndo é individualizante, mas que é
massificante, se vocés quiserem, que se faz em direcdo ndo
do homem-corpo, mas do homem-espécie [...] que eu cha-
maria de uma “biopolitica” da espécie humana. (FOUCAULT,
1999, p. 289).

Entretanto, como se explicitou em diferentes discursos da educa-
cdo no pais, a biopolitica, como tecnologia de poder e de controle, ndo
exclui a tecnologia disciplinar. Antes, é possivel afirmar que ela

[...] a embute, que a integra, que a modifica parcialmente e
que, sobretudo, vai utiliza-la implantando-se de certo modo
nela, e incrustando-se efetivamente gracas a essa técnica
disciplinar prévia. Essa nova técnica ndo suprime a técnica
disciplinar simplesmente porque é de outro nivel, estd noutra
escala, tem outra superficie de suporte e é auxiliada por ins-
trumentos totalmente diferentes. (FOUCAULT, 1999, p. 289).

“Educacdo para o desenvolvimento” como enunciado em circula-
cdo no discurso da reforma educacional dos anos 1970

Objetivamos, aqui, em especial, uma aproximacado dos enunciados
centrais da reforma educacional da década de 1970 que circularam nos
discursos das denominadas “reformas educacionais”, buscando explici-
tar como a educacdo secundaria e a profissional galgaram visibilidade
no texto da legislacao.

Conforme aponta Ziliani (2010, p. 13-14):

Operar uma Reforma implica necessariamente uma concep-
cdo de sociedade em sentido amplo e do papel que desem-
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penham nela os intelectuais. Implica tentativas de exercer
poder — governar os outros. Segundo Foucault (2001) em
conversa com Deleuze, uma reforma tem sempre duas pos-
sibilidades: é organizada por pessoas que se julgam repre-
sentativas em uma sociedade e que pretendem falar pelos
outros e em nome dos outros, sendo nesse caso uma reor-
ganizacdo do poder, uma distribuicdo de poder que impli-
ca sempre o controle do outro. Portanto, entendendo desse
modo a no¢do de reforma, pode-se afirmar que ela é “estu-
pida e hipdcrita” ou no minimo estratégica. Nesse caso uma
reforma ndo é neutra, nem busca atender os reclamos da po-
pulacdo, é mais do que isso, tem uma pretensdo de governar
o outro em conformidade com uma concepc¢ado especifica de
realidade e dos sujeitos. Em uma segunda possibilidade, a
reforma é uma reivindicacdo, exigida por aqueles aos quais
ela diz respeito, e nesse segundo caso, deixa de ser reforma,
passando a constituir-se em uma “acdo revolucionaria” que
guestiona o poder.

Optamos por tratar da reforma dos anos 1970, expressa na Lei n.
5.692, de 1971, o que ndo significa que a atencdo anterior a esse periodo
ndo tenha colocado a formacado e a qualificacdo dos sujeitos nos discur-
sos. Conforme apontado por Favero (2001), o carater apenas propedéu-
tico e humanista do secundario vinha sendo questionado mesmo antes
da homologacédo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961 (SAVIANI,
1988).

Tais questionamentos permaneceram em diferentes formulacdes
oficiais sobre a educacdo. Apds a promulgacdo da reforma de 1961, o
entdo presidente Jodo Goulart se pronunciou na abertura da sessao le-
gislativa no Congresso Nacional (1963), evidenciando a necessidade de
o pais enfrentar a formacdo de uma “forca de trabalho” qualificada:

Um dos principais obstaculos ao pleno desenvolvimento do
povo brasileiro encontra-se na extrema precariedade da rede
nacional de ensino, destinada a preparacdo da infdncia e da
Jjuventude. O progresso experimentado pelo pais, nos ulti-
mos dez anos, tornou mais nitida a incapacidade de nosso
sistema de educagdo. Em face da tecnificacdo dos processos
produtivos na industria e na agricultura, revelam-se ostensi-
vamente as graves deficiéncias desse ensino, incapaz de for-
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mar a forgca de trabalho altamente qualificada que o desen-
volvimento nacional requer. (GOULART, 1963 apud BRASIL,
1987d, p. 356-357, grifo do autor).

O presidente apontou ainda a importancia de investimentos em
educacdo formal que tivesse, como base, o conhecimento cientifico e
tecnoldégico:

[...]1jamais o Brasil se manifestou tdo inconformado com o seu
sistema educacional e jamais a educacdo representou para
todas as camadas do povo aspiracdo tdo candente quanto
agora representa. £ que estamos diante de um reflexo de
transformacées que se processam no cerne mesmo do corpo
social brasileiro. Através dessas transformacoes deixamos de
ser aquela sociedade arcaica, conformada com seu atraso,
em que as técnicas produtivas eram transmitidas oralmente,
de pessoa a pessoa. Queremos ser agora uma sociedade mo-
derna. Mas esta tera que se buscar na educagcdo formal, com
a produgcdo fundada, ndo na tradicdo oral, no saber vulgar,
mas na ciéncia e na tecnologia. (GOULART, 1963 apud BRA-
SIL, 1987d, p. 357, grifo do autor).

Tais formulacdes ndo puderam ser atendidas de imediato. Entre-
tanto, a reforma dos anos 1970 refere-se especialmente a sua especifi-
cidade e mesmo incisiva defesa da formacdo para o mundo do trabalho
de modo obrigatério desde o chamado segundo grau. Conforme ex-
plicita Carvalho (2003), a legislacdo do ensino que vigorava no Brasil
estava calcada em principios humanistas e escolanovistas. Entretanto,
a partir da década de 1970, a legislacdo passou a adotar uma aborda-
gem econdmica e tecnicista alicercada nas teses da “teoria do capital
humano”, que concebia a educacdo como investimento. Nesses termos,
os chamados “meios instrucionais” faziam-se relevantes na formacao e
qualificagdo de trabalhadores.

De acordo com Ziliani (2010, p. 20-21), pode-se admitir que:

Ampliando e complementando, de modo mais incisivo, ou de
outro modo, essa preocupacdo em formar jovens para o tra-
balho ja no médio, aparece e se implanta — a partir de prati-
cas que vao ocorrendo com o golpe de 1964, marcadamente
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com as manifestacdes de 1968 — as reformas educacionais
ocorridas no final dos anos 1960 e no inicio da década de
1970. (Leis n. 5.540/68 e n. 5.692/71).

As duas legislagdes intentaram minimizar o problema do acesso
a0 ensino superior e atender minimamente o mercado de trabalho for-
mando técnicos e profissionais em nivel médio, regularizando a oferta
escolar de primeiro e segundo graus. Dessa legislacdo, afirma-se a ge-
neralizacdo da profissionalizacdo, pelas habilitacdes, ja no nivel médio
da educacéao.

A reforma educacional dos anos 1970 expressa,

[...] sem duvida, o primado do atendimento as demandas
mercadoldgicas, justificada como investimento. Se a univer-
sidade ndo estava dando conta de atender a tais demandas,
algo precisava ser feito. No texto da Lei n. 5.692 (SAVIANI,
1988b), de 11 de agosto de 1971, fixando as diretrizes e bases
para o ensino de 1° e 2° graus, encontra-se explicitado um
privilégio a educacdo profissional média; com ela generali-
za-se a profissionalizacdo para todos os cursos desse nivel.
Mas, é possivel observar que este primado precisou contar
com saberes muito especificos para se efetivar, como o mo-
ral, o civico, o religioso e, para além da producdo, visando
constituir um tipo particular de sujeito/subjetividade e for-
mar e mobilizar uma forca de trabalho que além de jovem,
deveria ser submissa e abnegada. (ZILIANI, 2010, p. 23, grifo
do autor).

Aprovada no cerne do que passou a se denominar “milagre econ6-
mico”, propunha-se a regulamentar as reformas educacionais em curso,
surgiu “[...] e se implantou como estratégia politica, num momento de
exercicio de poder autoritario que se consolidara” (ZILIANI, 2010, p. 23).

A universalidade e obrigatoriedade da profissionalizacdo ja no 2°
grau, inscritas na Lei n. 5.692/71 (BRASIL, 1971), podem ser expressas no
artigo 52 desta conforme segue:

Art. 5° - As disciplinas, areas de estudo e atividades que re-
sultem das matérias fixadas [...].
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§ 1° - Observadas as normas de cada sistema de ensino, o
curriculo pleno terd uma parte de educacdo geral e outra de
formacao especial, sendo organizado de modo que:

[..]

b) no ensino de segundo grau, predomine a parte de for-
mac¢do especial

§ 2° - A parte de formacédo especial do curriculo:

a) terd o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciacdo
para o trabalho, no ensino de 1° grau, e de habilitacdo profis-
sional, no ensino de 2° grau;

b) serd fixada, quando se destine a iniciacdo e habilitacdo
profissional, em consonancia com as necessidades do mer-
cado de trabalho local ou regional a vista de levantamento
periodicamente renovados.

No estado de Mato Grosso do Sul, foi nos Planos Setoriais de Edu-
cacdo e Cultura que o funcionamento dos dispositivos legais foram se
viabilizando. Assim, no | Plano Estadual de Educacao (I PEE), de 1980, o
“[...] o processo educacional brasileiro, torna a populacdo brasileira um
fator de producéao, pelos efeitos da escolarizacdo sobre a produtividade
de recursos, quando destinataria dos resultados do progresso” (OSO-
RIO; RUSSI; GONCALVES, 1991, p. 29). Nos planos seguintes, pode-se
observar que a educacdo “[...] deixa de se vincular ao conhecimento
e passa para uma questdo maior: para quem tem fome ndo se ensina,
da-se merenda escolar. E necessario ver a realidade de cada um. Tudo
é social, menos o dominio do conhecimento e a validade do diploma”
(OSORIO; RUSSI; GONCALVES, 1991, p. 26).

A profissionalizacdo “compulsoéria” a todos que alcancassem o en-
sino médio, priorizando certa qualificacdo para o mercado de trabalho,
recebeu, apds uma década, “severas criticas”. A proliferacdo desmedida
de habilitacdes em cursos pouco estruturados foi denunciada em varios
discursos, propiciando a homologacdo da Lei n. 7044, de 18 de outu-
bro de 1982 (BRASIL, 1982). Tal legislacdo regulamentou a reformulacao
desse nivel da educacao, retirando a obrigacdo da oferta de habilitacdes
no segundo grau e enfatizando a “preparacdo para o trabalho”. Essa
mudanca vigorou até 1996, momento no qual uma reforma mais profun-
da da educacdo no pais ocorreu conforme a “nova” Lei de Diretrizes e
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Bases da Educacdo Nacional, sistematizada pela Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) e em seus desdobramentos.

Sobre o direcionamento do nivel médio da educacdo no pais, dado
com as reformas, conforme apontado em outro texto, podemos concluir
que

[...] estiveram preocupadas em maior ou menor grau com o
mercado de trabalho, reforcando a atencdo privilegiada nos
discursos, oficiais ou ndo, a juventude e ao ensino secunda-
rio. Assim, a educacdo para o trabalho, que se constitui em
um aspecto da educacédo profissional, explicita-se como es-
tratégica nas praticas discursivas aqui retomadas. Ela tem
servido, até hoje, como instrumento de exercicio de poder e,
também, seu efeito. (ZILIANI, 2010, p. 27).

Nesse sentido, e como explicitado ao longo do capitulo, podemos
afirmar que a

[...] progressiva institucionaliza¢cdo da formacao pela educa-
cdo escolar contribuiu, de forma decisiva, com a idealizacdo
da “igualdade de oportunidades” pela “universalizacdo do
direito”. Foi certa realizacdo de uma hipotética “igualdade
de oportunidades” de acesso ao sistema escolar, a realizacdo
das diferencas individuais — aptiddes, interesses e persona-
lidade —, que acabaram contribuindo, permitindo emergir e
fundamentando essa outra forma de desigualdade social que
nos é contemporanea — diferente da sociedade de classes,
com seus padrdes econdmicos de divisdo social. (ZILIANI,
2010, p. 28).

Os jogos de forca e o direcionamento da educacdo média para a
producdo ou para a qualificacdo de mao de obra disponivel ao mercado
de trabalho constituiram-se em elemento das tecnologias de poder em
jogo e na manutencao das desigualdades sociais instauradas.

Exemplo de que a generalizacdo dessa relacdo, desde o ensino
secundario, foi estratégica pode ser demonstrado por dois fendmenos
correlatos e complementares ocorridos no pais no século XX: o primei-
ro deles foi a profissionalizacdo generalizada em nivel médio, isto é, a
reforma educacional ocorrida nos anos 1970 com o advento da Lei n.
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5.692/71 (BRASIL, 1971) no cerne de um projeto para o radpido desenvol-
vimento da nacdo; e o segundo foi a expressiva expansdo e instrumen-
talizacdo de instituicdes especificas de educacdo técnica e, posterior-
mente, tecnoldgica (escolas estaduais e federais, centros publicos de
educacédo técnica e tecnoldgica e outras) ocorridas também a partir da
segunda metade do século XX, organizadas de forma paralela ao ensino
médio “regular” e motivo de atencdo para os pesquisadores da temati-
ca por se constituirem lécus privilegiado e modelo de formacao para o
trabalho no pais.

No estado de Mato Grosso do Sul, no inicio da década de 1980,
a oferta e o funcionamento dos cursos de 22 grau foram avaliados. O
diagnostico resultante dessa avaliacao, disponivel no | Plano Estadual de
Educacdo (I PEE/MS), publicado em 1980 (OSORIO; RUSSI; GONCAL-
VES, 1991, p. 26-27), apontou que:

- 0s cursos foram implantados sem atender as condi¢cdes mi-
nimas de funcionamento que lhes assegurassem um eficiente
rendimento qualitativo e quantitativo;

- 0S cursos ndo atendem as necessidades e peculiaridades
locais e regionais;

- a rede fisica apresenta deficiéncias de equipamentos es-
colares e instalacdes pouco adequadas para disciplinas de
formacao especial;

- permanéncia ociosa de equipamentos escolares por falta
de conhecimento de sua montagem, uso e/ou manutencao;
- 0s curriculos sao inadequados a realidade sécio-econdmi-
co-cultural da regido;

- dificuldade de realizacdo de estagio, por parte dos estabe-
lecimentos de ensino, prejudica a “performance” dos cursos
técnicos;

- 0S cursos recebem clientela sem a devida informacg¢ao sobre
0s objetivos dos mesmos e do papel sécio-econdbmico do
técnico de 2° Grau, no mercado de trabalho;

- a existéncia de habilitacdes semelhantes ocasionam satura-
¢ao no mercado de trabalho;

- inadequac¢ado do curriculo do curso de habilitacdo para o
Magistério de 2° Grau;

- inexisténcia de uma politica de aproveitamento de egressos
das habilitagcdes profissionais de Mato Grosso do Sul;

- ingeréncia politica na criacdo de cursos.
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Esse diagndstico nada positivo da oferta de 22 grau no estado de
Mato Grosso do Sul, presente no discurso oficial, evidencia a ineficiéncia
das acOes dirigidas a habilitar jovens para o mundo do trabalho e justi-
fica a necessidade de revisdo do dispositivo legal. Em outros termos, o
diagnostico, um retrato escrito, evidencia “que toda essa ‘dizibilidade’
sobre a profissionalizacdo média, a terminalidade, a articulacdo entre
educacédo geral e formacédo para o trabalho em Nivel Médio, talvez ndo
tenha passado de ‘efeitos de fumaca’ (ZILIANI, 2016, p. 100).

Mesmo sendo verossimil a afirmacdo, podemos evidenciar que a
proposta registrada nas legislacdes afetou o cotidiano das instituicdes
educacionais em questdo, que ofereceram cursos com pouca qualidade
e estiveram descomprometidas com as reais condi¢cdes de atuacdo dos
jovens que as frequentavam. Tais instituicdes podem também ter cola-
borado para

[...] a producdo de sujeitos objetivadas, e se objetivando
como preparados, minimizaram o sofrimento frente a busca
de emprego e frente ao desemprego; aspecto que encontra
sustentacdo privilegiada no diagndstico, quando este expli-
cita que os cursos aceitavam clientela desinformada sobre
seus objetivos e sobre o papel socioecondmico do técnico.
Podem, ainda, ter colaborado “para angustiar todos os que
ndo tiveram acesso a tal formacéo, justificando o impossivel
acesso aos trabalhos técnicos e auxiliares”. (ZILIANI, 2016,
p. 100).

Nesses termos, e referindo-se a objetivacdo dos sujeitos e da pro-
ducao de subjetividades trabalhadoras, tem pouco significado se as ins-
tituicdes e habilitacdes ofertadas foram eficientes na operacionalizacdo
da lei em vigor, ja que foram, sem duvida, produtivas: produziram sub-
jetividades jovens crentes na propria formacdo e também as moldaram
como desabilitadas e despreparadas para o mundo do trabalho.
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O ensino médio e profissional nos discursos oficiais dos anos 1990:
educacao para a vida, mas que implica o trabalho

A preocupacdo com a escolarizacdo de criangas e jovens, enquanto
técnicas e estratégias para compor subjetividades, é efeito de relagcdes
discursivas produzidas com a modernidade. Gradativamente tornada
direito e obrigacdo de todas as criancas e, posteriormente, dos jovens
(LDB/1996), a educacao escolarizada contribuiu, e ainda contribui, para
delimitar a etapa da vida que constitui a adolescéncia e a juventude.
Para além de suas funcdes de vigildncia e de controle (do espaco, do
tempo, das atividades), caracteristicas de instituicdes modernas segun-
do explicita Foucault (2000a), a escola, ou talvez seja melhor dizer o
dispositivo de escolarizacdo, vem sendo tomada como um dos recursos
explicativos na andlise da constituicdo dos jovens por servir como justi-
ficativa para suas permanéncias nessa fase da vida, que tem se prolon-
gado ou se estendido para além da segunda década de existéncia.

Na segunda metade da década de 1990, um novo dispositivo re-
gulatério da educacdo escolar no pais mudou os contornos do nivel
intermediario da escolarizacdo: a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (BRASIL, 1996), na qual o ensino médio passou a
ter espaco especifico garantido no texto legal, separado da educacéo
profissional.

Conforme apontam Hilario e Ziliani (2017, p. 4), nos anos 1990:

[...] o ensino médio foi mais uma vez colocado nos discursos
— politico, educacional, mididtico e outros —, produzindo ou-
tra Reforma da educacdo no pais, mas essa abrangeu todos
os niveis, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, a Lei n? 9.394/96. (BRASIL, 1996).

Mesmo sendo considerada positiva para o ensino médio e tendo
contado com alguma participacdo popular, a referida reforma nao pre-
Vviu parte expressiva das demandas da sociedade civil em relacdo ao
ensino médio.

Entre as producdes criticas sobre essa legislacdo, o texto de Kuen-
zer (2000), intitulado “O ensino médio agora é para a vida”, que parte
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de um dossié sobre a reforma dos anos 1990 organizado pela mesma
autora, € emblematico. O texto aponta que a reforma dos anos 1990:

[...] constituiu-se em um ajuste conservador, que retrocede
aos anos 40, quando a dualidade estrutural, agora revigo-
rada estabelecia uma trajetdria para os intelectuais e outra
para os trabalhadores, entendendo-se que essas funcdes
eram atribuidas com base na origem de classe. Mesmo consi-
derando que a universaliza¢cdo da educacao basica vem sen-
do defendida de forma unanime por distintos atores sociais,
gue a formacao para o trabalho anterior a ela é precoce e
precdria, e que o Primeiro Mundo ja resolveu esse estagio, é
preciso levar em conta as peculiaridades do caso brasileiro,
onde a inexisténcia de dotacdo orcamentaria ainda se man-
tém e apenas 25% dos jovens em idade de Ensino Médio sdo
atendidos. (KUENZER, 2000, p. 10).

Dai porgue, relacionando essa reforma com a dos anos 1970,
eminentemente preocupada com a profissionalizacdo, afirma que, na
LDB/1996, o ensino médio coloca a formacdo para o trabalho como par-
te da preparacdo para a “vida”. Porém, segundo aponta Kuenzer, na re-
forma da década de 1990, a concepc¢ao de trabalho adotada é um dos
riscos:

[...] quando se toma o conceito de trabalho em geral ao pro-
por o novo modelo de Ensino Médio, reside no fato de que
aquilo que estd em tudo corre o risco de ndo estar em lugar
nenhum. Ou seja, ao considerar que todos os conteldos sdo
formacao para o trabalho, justifica-se um curriculo academi-
cista e livresco, genérico sem ser geral, de baixo custo e sem
exigéncia de rigor e competéncia no trabalho docente, que,
longe de atender as novas demandas do mundo contempo-
radneo, apenas reproduza a velha versdo secundarista, de ca-
rater propedéutico, que ja ndo atende sequer a burguesia, a
ndo ser quanto a certificacdo, posto que os conhecimentos a
ela necessarios serdo buscados em outros espacos. (KUEN-
ZER, 2000, p. 37).

Porém, é preciso lembrar que a legislacdo de 1996 ndo pode ser
tomada como “simples repeticdo” da resposta enunciada na reforma da
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década 1970, que se propunha “resolver” a problematica apontada so-
bre a escassez de trabalhadores tecnicamente capacitados para o mu-
tante mercado de trabalho, pois

[...] nenhuma solucdo é “transportavel” de uma época para
outra. Entretanto, pode-se admitir que a necessidade e a
escassez desse tipo de méao-de-obra estejam reativando
um “velho problema” ou que pelo menos dele se tenha na
atualidade, alguma interferéncia, considerando que a base,
o argumento, permanece sendo o individuo que n&o se en-
contra capacitado para enfrentar as exigéncias que lhe sdo
requeridas/impostas pelo mundo do trabalho em mutacado
cada vez mais acelerada; mundo ao qual o tipo de formacédo
e de “desenvolvimento” propugnados esta intrinsecamente
ligado. Trata-se, desse modo, de temas que se repetem de
forma articulada, pois sdo contemporéneos e se equivalem.
(ZILIANI, 2009, p. 13).

A educacao para o trabalho, ou educacéao profissional, foi conquis-
tando espacos crescentes nos discursos, especialmente

[...] no projeto educacional dos anos de 1990, que ndo se limi-
tou a normatiza-la no &mbito das instituicdes escolares, mas
em instituicdes diversas como o Sistema “S” [SENAR, SENAI,
SENAC] e outras instancias publicas e privadas, merecendo
na proposta de politica de emprego do governo Fernando
Henrigue Cardoso (FHC) um lugar privilegiado. Desse modo,
estratégias diversas que continuam a contribuir sobremanei-
ra a sua naturalizacdo. (ZILIANI, 2009, p. 18-19).

No Art. 35 da LDB (BRASIL, 1996), o ensino médio tem como fi-

nalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o prosse-
guimento de estudos;

Il - a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do edu-
cando para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de
se adaptar a novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoa-
mento posteriores;
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Il - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, in-
cluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a prati-
ca, no ensino de cada disciplina.

Permanece ou se reorienta a preocupacdo com a formagéo para
a vida em sociedade e que, portanto, implica o trabalho. A inclusdo dos
aspectos tecnoldgicos na organizacdo do curriculo, nas varias areas de
conhecimento, pareciam dirigir-se, mais uma vez, as competéncias re-
queridas ao mundo do trabalho.

Entretanto, considerando as condi¢cdes brasileiras, é preciso ques-
tionar para quantos, efetivamente, essa reforma se dirigiu. Retornando a
analise de Kuenzer (2000, p. 38):

[...] a efetiva democratizacdo de um Ensino Médio que ao
mesmo tempo prepare para a insercdo no mundo do traba-
lho e para a cidadania, complementado nos niveis subse-
glentes por formacdo profissional cientifico-tecnoldgica e
sécio-histdrica, tal como o proposto nas finalidades expres-
sas na legislacdo, exige condicdes materiais que ndo estdo
dadas no caso brasileiro.

A reflexdo feita por Kuenzer (2000) sobre o discurso oficial e a re-
forma dos anos 1990 evidencia ainda que had a manutencdo da exclusdo
historicamente instituida no pais:

Embora o discurso oficial reproduza o compromisso com a
generalizacdo da educacdo basica, modelo do mundo de-
senvolvido, que mesmo ndo tendo resolvido a questdo do
emprego ja atinge patamares elevados de educacdo superior
para a populacdo, no Brasil ainda lutamos para universalizar
0 ensino basico para os que estdo na faixa de 7 a 14 anos;
para os trabalhadores adultos, considerando o nimero de
anos de escolaridade da Populacdo Economicamente Ativa
(PEA), por volta de quatro anos, a politica oficial tem seu li-
mite no supletivo, como expressdo do abandono da cena de
luta em face da magnitude do esfor¢co que seria necessario
fazer para vencer uma divida social de 500 anos. Em de-

102



corréncia, boa parte do esforco de escolarizacdo dos traba-
Ihadores incluidos tem sido assumido pelas empresas, dada
a insuficiéncia das politicas publicas. O resultado tem sido
a manutencdo de uma grande massa de excluidos do siste-
ma de educacdo regular e profissional, que tende a crescer,
caso ndo haja politicas publicas mais incisivas em relacdo ao
acesso e a permanéncia, particularmente de jovens e adultos.
(KUENZER, 2000, p. 22-23).

Além dessas analises, com a reforma educacional dos anos 1990
e seus desdobramentos (parametros curriculares, diretrizes etc.), uma
gama de estudos foi produzida fazendo a critica a organizacdo da edu-
cacdo média e profissionalizante no pais, ajudando a constitui-la como
campo a ser pensado e problematizado.

Entre os estudos realizados, ressaltamos os de Ferreti (1997, 2000),
gue analisa essa reforma educacional explicitando que as proposicdes
nela contidas foram determinantes a formacdo geral e especifica, mas
também promoveram mudancas significativas no ensino médio. O autor
afirma ainda que uma “concepcao profissionalizante” esta inserida, mes-
mo no ensino médio, no dominio de aspectos cientificos e tecnoldgicos.
A coletdnea de textos organizada por Frigotto (2000) constitui uma re-
feréncia as preocupacdes daguele momento com o campo da educacédo
e do trabalho. A maioria dos trabalhos dessa coletdnea foi apresentada
no Grupo de Trabalho “Trabalho e Educacdo”, da ANPED (GT-9), na 202
Reunido da Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (1997). Ou-
tra referéncia é o texto de Castilho e Pereira (2003), no qual retomam
os textos publicados no periddico do Nucleo de Estudos sobre Trabalho
e Educacdo (NETE) da Faculdade de Educac¢ao da Universidade Federal
de Minas Gerais (FAE/UFMG).

Sobre a producdo cientifica acerca de temas relativos ao ensino
médio, destacamos o mapa tracado por Hilario e Ziliani (2017), que fize-
ram um levantamento das teses e dissertacdes disponiveis nos bancos
de dados da Coordenadoria de Aperfeicoamento Pessoal do Ensino Su-
perior (CAPES) e na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD),
referentes ao periodo 2000-2016, localizando um total de 22 trabalhos,
sendo 6 teses e 16 dissertacdes. Algumas dessas producdes apontam
para a questdao da dicotomia entre educacdo e trabalho no nivel mé-
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dio da educacdo. A selecdo de tais producdes cientificas, entre tantas
outras disponiveis, deveu-se ao interesse dos autores em priorizar, na
analise do ensino médio/profissional, o posicionamento dos estudantes
matriculados nas instituicées educacionais, pois, no extremo, sdo eles
0s maiores interessados e, ao mesmo tempo, o alvo central de discursos
e praticas da educacdo média no pais. Os trabalhos explicitam que as
narrativas dos estudantes entrevistados, em geral, apontam problemas
em relacdo a escola. Os resultados apresentados nas dissertacdes e te-
ses mapeadas evidenciam que a problematica historicamente instituida
entre formacdo académica e formacdo para o mundo do trabalho, no
nivel do ensino abordado, permaneceu nas décadas apds a reforma dos
anos 1990.

Entre as pesquisas mapeadas, foi possivel elencar algumas que
apontam uma preocupacado com a preparacao para o trabalho ou para
o futuro segundo o posicionamento dos estudantes entrevistados. Cuba
(2013) evidencia que alguns jovens consideram que a instituicdo escolar
possui uma funcao instrumental, ou seja, espaco-tempo de transmissdo
de conhecimento e preparacdo para o ingresso no mercado de traba-
lho. Segundo pesquisa de Condé (2016), existe uma distdncia entre a
legislacdo e a pratica, pois os alunos do final do ensino médio mantém
uma relacao apenas instrumental com a escola, ndao dando continuidade
aos estudos, visto que ndo chegam ao ensino superior (especialmente
0 publico) e também ndo se sentem aptos a enfrentar o mercado de
trabalho.

A tese de Schlickmann, publicada em 2013, cujos resultados apon-
taram para a valorizagcdo dada pelos estudantes a escola, afirma, segun-
do Hildrio e Ziliani (2017, p. 3), que, contudo, os jovens “argumentam
estar na escola por obrigacdo ou em vista de um preparo para o futuro,
seja para dar continuidade aos estudos ou mesmo para se inserir no
mercado de trabalho”. Em pesquisa realizada com estudantes de uma
escola rural, Campolin (2000) também chega a resultados semelhantes,
pois afirma que os jovens entendem a prdpria escolarizacdo como indis-
pensavel para a conquista de um lugar no “mercado de trabalho urbano”
e para “ter um futuro melhor”.

Como apontado anteriormente, muitos dos sujeitos matriculados
em instituicdes publicas de ensino médio sdo trabalhadores ou preci-
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sardo do trabalho para viver, e tal constatacado, presente em diferentes
perspectivas de andlise e discursos, vem fundamentando o posiciona-
mento dos proprios jovens na defesa de uma formacdo mais ajustada e
dirigida ao mundo do trabalho no ensino médio e ndo apenas na educa-
¢cdo profissional (cursos técnicos ou profissionalizantes) como alguma
garantia de enfrentamento do presente e, mais ainda, da incerteza do
futuro. Essa posicdo, também adotada por alguns sujeitos matriculados
no ensino médio, evidencia a perspectiva segundo a qual, apesar de ne-
cessitarem trabalhar durante o curso de ensino médio, eles contam com
a continuidade dos estudos no ensino superior.

Lembremos que, na reforma da década de 1990, dada pela
LDB/1996 (BRASIL, 1996), a educacdo profissional de nivel médio teve
seu espaco garantido no texto legal, contando com quatro artigos. O
Artigo 39 define que a educacdao profissional “[...] integrada as diferen-
tes formas de educacéo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao
permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”. En-
tretanto, ressaltamos a possibilidade de também cursa-la de forma con-
comitante ao ensino médio, garantindo, assim, que os jovens e adultos
possam se profissionalizar no nivel médio da educacado e ainda assegu-
rar-lhes o direito de acesso ao ensino superior.
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UMA INSTITUICAO ESCOLAR
OBJETO DAS FORCAS EM JOGO

O “CASO” DO CENTRO DE EDUCACAO RURAL DE AQUIDAUANA
(1974-2001)%

29 Este capitulo faz parte de uma pesquisa mais ampla e ndo publicada, defendida
em formato de tese no Programa de Pds-Graduag¢do em Educacdo da Universidade Fede-
ral de Mato Grosso do Sul /(UFMS) em 2009.
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Considerando que a educacdo para a vida e para o trabalho en-
contra sua expressdo mais bem acabada na educacédo profissional, este
capitulo pretende dar visibilidade a um investimento feito no entdo es-
tado de Mato Grosso na década de 1970. Abordaremos aqui a criacdo de
uma escola técnica cujo objetivo era formar profissionais de exceléncia
para o mercado de trabalho agropecudrio sem, contudo, deixar de ofe-
recer um ensino académico que permitisse ao jovem competir por uma
vaga no ensino superior em boas universidades.

O empreendimento, denominado Centro de Educacao Rural de
Aquidauana, (CERA), que funcionou de 1974 a 2001 no municipio de
Aqguidauana, hoje estado de Mato Grosso do Sul, oferecendo o curso
de agropecuadria, inscrevia-se na reforma do nivel médio da educacédo
no pais regulamentada pela Lei n. 5.692/71 (BRASIL, 1971), que instituiu
a profissionalizacdo generalizada no chamado 29 grau, mas funcionou
como escola técnica mesmo apds a reforma dos anos 1990.

A Instituicdo tomada como referéncia foi alvo de interesses
politicos diversos [...]. Interesses esses que |lhe impuseram
distintas configuracdes. Esses jogos de forcas, circunscritos
ndo somente as relacdes que em seu interior se efetivavam,
contribuiram para sua privatizacdo na primeira metade dos
anos de 1990, mas também intervieram no final daquela dé-
cada para que deixasse de ser somente uma escola técnica,
passando a profissionalizacdo média a ser apenas mais uma
dentre as modalidades de ensino ali oferecidas. A este po-
der exercido corresponderam resisténcias diversas dentro e
fora da Instituicdo, evidenciando tratar-se de uma instancia
cobicada tanto pelo poder publico quanto privado. (ZILIANI,
2009, p. 23).

No espaco politico, econdmico e social no qual, desde o final da
década de 1970, se insere o estado de Mato Grosso do Sul, a proble-
matica da educacdo escolarizada e a caréncia de escolas que atendam
certa “demanda” de formacdo constituem-se como questdo colocada
em discursos diversos.

Sendo a escolarizagcdo um dos elementos tomados em diferentes
formulacdes e discursos ao longo do século passado como condicdo ao
incipiente desenvolvimento local, esforcos foram travados em varias lo-
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calidades do estado em prol de sua efetivacdo. Tal questdo, entretanto,
nao deve ser tomada ou descrita somente sob o aspecto educacional,
isto &, ndo se trata de considerar que o discurso sobre a educacdo pos-
sui um status que, em si e por si mesmo, se explique, garantindo-lhe uma
independéncia historica. A descricdo de suas praticas sé é possivel se e
qguando articulada a outros discursos e também a diferentes dominios
com 0S gquais essas praticas se vincularam e se vinculam e no interior
das relagdes nas quais foram produzidas, reproduzindo e produzindo
conhecimentos e subjetividades: o campo das instituicdes, das decisdes
politicas e dos processos econdmicos, ou seja, a parte visivel do dispo-
sitivo.

A educacao para o trabalho € um problema que ndo se pode expli-
car somente pelo viés econdémico, mas, sem duvida, tal processo possui
uma importancia bem delimitada no que se refere aos interesses e inves-
timentos nesse tipo de formacdo. Por essa razdo, nas décadas de 1970
e 1980, ocorreu a multiplicacdo de cursos técnicos em uma ampla varie-
dade de areas, projetada em conformidade com o modelo educacional
em curso. O saber critico produzido, em diferentes perspectivas, sobre a
tematica da formacdo média para o trabalho e sua problematizacéo pela
reforma educacional ocorrida nos anos 1990, chamou e vem chamando
a atencdo para os riscos de, “mais uma vez”, se ir muito depressa e de
forma superficial nas ondas pouco estaveis do mercado, sem permitir a
producdo de uma mudanca efetiva nesse tipo de formac¢do e nos sujei-
tos por ela produzidos, além de apontar, em especial, para o problema
da desarticulacdo entre educacdo geral e educacdo profissional. Essa
separacdo, em decorréncia de resisténcias e de criticas, acabou perma-
necendo somente como uma das alternativas possiveis e ndo mais “a
Unica” possibilidade, ou seja, uma norma.

Em 1974, surgiu um empreendimento educacional no sul do entdo
estado de Mato Grosso (a divisdo do estado sé ocorreu no final daquela
década) com a finalidade de profissionalizar jovens e treinar trabalha-
dores para o setor primario da economia, considerado, no periodo, a
“base” da economia local. Tratou-se da criacdo da instituicdo denomi-
nada Fundacdo Centro de Educacdo Rural de Aguidauana (FCERA) ou,
simplesmente, CERA, cujo intuito era ser “exemplar” na formacdo de
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técnicos em agropecudria com vistas a atender a demanda do setor no
estado.

Em 1971, eleito pelo voto indireto, assumiu o governo estadual
José Manoel Fontanillas Fragelli, politico e produtor rural que, imbui-
do da ideia de contribuir para a efetivacdo do “desenvolvimento so-
cioecondmico” propugnado em discursos diversos, buscou investir ndo
somente em estradas, energia e no reequilibrio das financas (marcas
de seu governo), mas também em educacdo. A educacdo que defendia
como essencial ao desenvolvimento local era a profissionalizante, basica
e técnica, dirigida ao setor agropecuario e pela qual tomou a decisdo
politica de efetuar investimentos concretos. Interessado em deixar uma
marca de seu governo no municipio de Aquidauana, onde tinha vincu-
los e possuia propriedade rural, optou por realizar um investimento de
porte considerdvel na area da educacdo média e ndo da superior3° antes
do término de seu mandato, que ocorreu em 1974.3" A concretizacdo
do empreendimento voltado a profissionalizacdo média no municipio
de Aquidauana® e ndo em outro que tivesse interesse e condi¢cdes de

30 Na contramé&o dessa proposi¢cdo governamental, dirigidas ao nivel intermediario
da educagédo, no inicio da década de 1970, decisdes politicas marcaram o campo da edu-
cacao superior no estado, com a criacdo da Universidade Federal de Mato Grosso (com
sede na capital, Cuiabd) e da Universidade Estadual (com sede em Campo Grande).

31 A respeito do interesse em investir em educacgdo profissional, a Revista Come-
morativa (FCERA, 1989, p. 1), publicada em comemorag¢éo dos 15 anos da FCERA, traz, na
primeira pagina, a seguinte chamada: “O secretdrio de agricultura, pecuaria e abasteci-
mento - deputado Ruben Figueird, testemunhou no inicio dos anos 1970, as afirmacdes do
entdo governador José Fragelli, em construir uma escola em nossa regido para atender o
setor agropecuario”. O titulo de uma matéria da revista expressa a relacdo da escola com
a figura do ex-governador: “A inspiracdo de um grande sul-mato-grossense: José Fragelli”.

32 O municipio de Aquidauana, ou “Princesa do Sul”, como também é denominado,
é um dos maiores em area territorial do estado de MS, sendo cortado pelo Rio Aguidaua-
na, que deu Ihe nome, e tendo, aproximadamente, dois tercos de sua area na regido Pan-
tanal. Por sua posicdo estratégica na bacia do Rio Paraguai, serviu de local para a constru-
¢ao, desde o século XIX, de instalagdes e posi¢cdes fortificadas e, posteriormente, quartéis
e diversas corporacdes, merecendo interesse, portanto, mesmo antes de sua fundacao, em
1892. Sua histdéria demonstra que teve participacdo ativa e pioneira em diferentes dreas ao
ser comparado aos demais municipios do estado (CAMPESTRINI; GUIMARAES, 1991; RO-
BBA, 1992). Entretanto, tal pioneirismo, assim como a instalacdo do CERA nos anos 1970,
mais do que explicar uma possivel “vocacdo” para as comunica¢des ou para a educacao,
evidencia a for¢ca que exerceu o municipio no quadro politico estadual.

110



recebé-lo, em um momento especifico, constitui-se como elemento in-
tegrante de sua configuracao.

A instituicdo, inaugurada em 1974 numa area rural nos arredores
da pequena cidade®, contou com uma série de esforcos, intensificados
a partir de 1973 devido a publicacdo de leis, decretos, portarias, parece-
res e estratégias voltadas a sua organizacao arquitetédnica e ao inicio da
execucdo das edificacdes. A gestdo do centro educacional ficou a car-
go de uma fundacdo vinculada a Secretaria de Educac¢do e Cultura do
Estado (SEC/MT), instituida especificamente para tal finalidade. A Lei
n. 3.494, de 16 de maio de 1974 (MATO GROSSO, 1974a), instituiu a Fun-
dacdo Centro de Educacdo Rural de Aquidauana (FCERA) e os demais
instrumentos legais que |he deram sustentacdo até julho do mesmo ano
a fim de legitimar o empreendimento, que ja se encontrava com a cons-
trucdo adiantada naquele momento, e dar garantias as decisdes e aos
trabalhos da comissao.

De 1973 até a sua inauguracdo no ano seguinte, uma série de inicia-
tivas foi tomada e legislagcdes entraram em vigor demonstrando o inte-
resse em viabilizar a instalacdo da instituicdo e, mais ainda, garantir que
sua inauguracao ocorresse Nndo apenas no ano de 1974, mas que coinci-
disse com um dia especifico daquele ano: o dia 15 de agosto, data em
gue se comemora o aniversario de Aquidauana. Uma espécie de presen-
te a “Princesinha do Sul” para ser lembrado e comemorado para “todo o
sempre”, visto que se configurava, a partir dali, como um acontecimento
histérico da proépria cidade e da qual passou a ser indissociavel.

Os procedimentos legais e a existéncia de uma sede prdopria para
o funcionamento da escola parecem “lugar comum” se colocados nos
discursos daquele momento sobre a educacdo escolarizada. Entretanto,
se comparados ao quadro geral da educacdo secundaria dos anos de
1970 e 1980 no estado, podemos observar que o empreendimento em
guestdo constituiu uma novidade, que exigiu e dependeu, sem duvida,
de decisdes da esfera politica.

33 Tratava-se da coldnia Paxixi, drea de propriedade particular que havia sido ocu-
pada por colonos que ndo possuiam a escritura das terras, e que foi “desapropriada” pelo
estado e destinada a instituicdo de ensino.
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Naqguelas décadas, proliferou-se, no estado, a oferta de cursos
profissionalizantes em nivel médio conforme o instituido na legislacdo
educacional em vigor, a maioria deles ofertado pelo sistema estadual de
ensino, sendo absolutamente majoritaria a existéncia de cursos de habi-
litacdo para o magistério (12 a 42 séries), seguidos pelos de habilitacdo
de técnico em contabilidade.?* Para a formacao de técnicos destinados
ao setor primario, a agropecudria, somente um curso passou a ser ofere-
cido na década de 1970 (com a criacdo do CERA), este vinculado a rede
estadual de ensino. O direcionamento da atencdo para o setor primario
constitui-se um dos elementos da novidade no campo da educacdo mé-
dia no estado naquele periodo.

Outro aspecto que contribuiu para descrever tal empreendimento
em sua singularidade foi o quadro de oferta de vagas nas décadas em
guestdo, em especial as vagas dirigidas a area denominada rural, pois,
mesmo no final da década de 1980, o déficit de matriculas no 2° grau
era alto, visto que a maioria da populacdo jovem ndo frequentava a es-
cola, mesmo na zona urbana, contribuindo para apontar a situacdo de
caréncia na qual se encontrava a educacdo escolarizada, os reduzidos
investimentos feitos e, ao mesmo tempo, observar que ela ndo vinha
constituindo-se como prioridade.

Tal afirmativa ndo significa que a necessidade de escolas ndo es-
tivesse permanentemente sendo colocada nos discursos da época, é
antes o contrario disso. Porém, era mais do que a caréncia de vagas para
atender o ensino secunddrio o que se observava em fins dos anos de
1980. A infraestrutura destinada aos cursos existentes também nao se
encontrava ajustada as exigéncias de uma formacao para o trabalho, que
implicava (e cada vez mais implica) a articulacdo entre teoria e pratica
e, disso, a existéncia de laboratdrios, oficinas ou unidades de producéao,
equipamentos e tecnologias, integracdo empresa-escola, dentre outras.

34 Conforme Osdrio, Russi e Gongalves et al. (1991), os cursos oferecidos no ensino
de 2° grau estavam concentrados em dois grupos: profissionalizantes (Lei n. 5.692/71) e
ndo profissionalizantes (Lei n. 7.044/82). No estado de Mato Grosso de Sul, em 1989, entre
instituicdes publicas e privadas, funcionavam 84 cursos ndo profissionalizantes e 172 pro-
fissionalizantes, oferecidos, em sua maioria, pela rede estadual de ensino e concentrados
nas habilitagcdes especificas para o magistério de 1° grau (88 cursos) e técnico em conta-
bilidade (56 cursos).
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Foi nesse mapa, marcado por auséncias diversas, que a decisdo
tomada na década de 1970, referente ao “caso” estudado, ganhou uma
dimensdo que extrapolou o campo educacional, constituindo-se um
acontecimento que abarcava diferentes esferas da vida local. Parece
ter sido o surgimento da instituicdo em questdo e do modelo de pro-
fissionalizacdo dela inseparavel algo maior do que uma determinacédo
econdbmica ou um investimento em educacdo para o trabalho, mesmo
estando em jogo interesses em promover uma formacdo de ponta ao
setor primario, diferentemente das condicdes gerais nas quais vinham
sendo desenvolvidas as habilitacdes técnicas e auxiliares para os demais
setores. Parece-nos mais acertado pensa-la como uma decis&o politica,
produzida ou possivel de se efetivar em articulacdo com os demais ele-
mentos: processo econdmico, exigéncia social, aspectos culturais.

Fotografias disponiveis no arquivo escolar permitem alguma apro-
ximacao com a singularidade do empreendimento. Em uma delas, uma
foto feita em 1972, um ano antes do inicio das construcdes, vemos dois
moradores em frente a uma moradia “tipica” da Colénia Paxixi (e dos
pantanais): trata-se de uma casa de pau-a-pique ndo barreado, coberta
com telha de barro. A outra imagem, feita no ano da inauguracdo da
escola, da visibilidade a uma parte da estrada que liga Aguidauana ao
distrito de Camisdo e que passa ao lado da escola: uma estrada de terra
que foi aberta no mesmo periodo da instauracdo da instituicdo, sendo
o trajeto Aguidauana-CERA asfaltado logo em seguida. Vasculhando as
fotos e os registros anos depois, ao término das principais edificacdes,
fica evidente a envergadura do projeto e o desejo de fazé-lo intervir no
espaco da cidade e torna-lo um feito inigualavel.

No final de 1974, a arquitetura principal do CERA estava pronta.
No félder disponivel sobre a inauguracdo, encontra-se uma foto aérea
tirada naguele ano. A construcdo ja contava com trés blocos, com varias
salas e varandas, uma quadra de esportes e um campo de futebol. So-
mente nos anos seguintes foram feitos a cozinha e os alojamentos, e os
setores de producado foram organizados posteriormente.

O projeto de instituicdo do centro foi tratado em um dos docu-
mentos, mas ndo somente nele, como um grande feito do governador,
algo que sé poderia ser avaliado em sua importancia e grandiosidade
afastado do momento de sua invencdo. Nesse sentido, o fragmento a
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seguir, referente a um projeto de construcdo de casas para funcionarios,
constitui matéria de expresséao ilustrativa:

Inaugurava-se um Colégio Técnico Agricola, sonho do go-
vernador Fragelli — e por ser uma obra de tdo grande sig-
nificado regional, talvez os prdéprios Aquidauanenses ndo a
tenham ainda — por falta de perspectiva, dada a proximida-
de local e no tempo, dimensionado devidamente. (OLIVEIRA,
1978, p. D.

A estrutura e as finalidades do CERA, a ser mantido pela fundacao,
foram definidas em seu estatuto (MATO GROSSO, 1974b), evidenciando,
em sua redacado, a ampla qualidade almejada no “treinamento de mao-
-de-obra qualificada em agropecuaria”. No entanto, no ano seguinte, o
Estatuto (MATO GROSSO, 1975) foi reformulado, dando énfase a “au-
tossuficiéncia” da fundacdo gestora, embora o principio de “ndo visar
lucro” estivesse mantido. Seu funcionamento ao longo das décadas de
1970 e 1980 permitiu evidenciar que a “pesquisa” e a “extensdo” ndo
foram viabilizadas em conformidade com o prescrito, fato relevante e
gue motivou, na década de 1990, a aprovacdo de uma nova redacao
do Estatuto (MATO GROSSO DO SUL, 1991a) modificando, em parte, a
redacdo inicial.

No documento da reformulacdo estatutaria dos anos 1990 (Decre-
to n. 6.045, de 7 de agosto de 1991), encontram-se explicitadas algumas
preocupacdes que ndo estavam presentes inicialmente, mas que nague-
le documento foram postas, ao que tudo indica, em decorréncia de as-
pectos cujo funcionamento de quase duas décadas exigiu ou tornou
interessante que fossem reordenados em funcdo de mudancas na estru-
tura administrativa e de ensino. E possivel observar uma énfase em ati-
vidades passiveis de garantir experiéncias e conhecimentos especificos
da agropecudria. A “divulgacdo” de suas atividades e o “intercAmbio”
com outras instituicdes da area ganharam espaco, explicitando o esfor-
¢o para dar visibilidade a instituicdo e o interesse na divulgacdo de seus
feitos, além da intencdo de legalizar a “comercializacdo” de produtos
(sementes, mudas, entre outros) que, inicialmente, previa-se que fos-
sem “fornecidos” ou doados, indicando a existéncia ou a necessidade de
uma pratica que, mesmo tendo sido realizada anteriormente de acordo
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com registros dos anos de 1980, explicita, somente naguele momento,
que serviu de estratégia para modificar estatutariamente o prescrito a
fim de efetivar-se “dentro da lei”. Fica evidente, portanto, qgue mudancas
estavam sendo operadas naguele momento na instituicdo e necessita-
vam ser legitimadas.®

Diferentemente da pesquisa e da extensdo, previstas desde o ini-
cio e executadas esporadicamente, as atividades de ensino comecaram
logo apds a inauguracdo da instituicdo por meio da oferta de cursos
basicos de preparacdo de mao de obra, em especial de curta duracéo,
destinados a treinar produtores, trabalhadores rurais e com outras ocu-
pacdes por meio de convénios firmados com érgdos federais (publicos
e privados), como o Servico Nacional de Aprendizagem Rural, Adminis-
tracdo Regional de MS (SENAR-AR/MS), entre outros.

A oferta do curso técnico ocorreu a partir de 1976, tendo sido en-
contrados no arquivo registros da oferta dos cursos basicos também
para os alunos do técnico nos anos de 1977 e 1978. Na década de 1990,
cursos oferecidos pelo SENAR-AR/MS foram ministrados também aos
alunos do curso técnico.

Uma instituicdo para formar jovens técnicos como objeto de
desejo e lutas

A instituicdo CERA teve duas mantenedoras diferentes no perio-
do entre 1974 e 2000. No periodo mais longo, ela foi mantida por uma
fundacdo, denominada Fundacdo Centro de Educacdo Rural de Aqui-
dauana (FCERA), e vinculada diretamente a Secretaria de Estado de
Educacédo (até 1979, ao estado de Mato Grosso e, a partir daquele ano,
a Mato Grosso do Sul). De 1994 a 1998, foi mantida e administrada por

35 Conforme a conclusdo do dossié sobre FCERA (MATO GROSSO DO SUL, 2001a),
o centro educacional deixou de existir em 1991, passando a fundacédo a incorporar, em sua
estrutura organizacional, uma Unidade de Treinamento e Aperfeicoamento Profissional,
gue passou a ser identificada como Fundacdo Centro de Educacdo Rural de Aquidauana
(CERA). No mesmo ano, outro regimento interno da Fundacdo CERA-MS foi aprovado e
as modificagdes se referiam, em especial, a estrutura organizacional e operacional.
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uma instituicdo privada do Sistema “S”, o SENAR-AR/MS, por meio de
um Termo Administrativo de Concessdo de Uso Gratuito (FCERA, 1994),
firmado com a fundacdo sob a interveniéncia da Secretaria de Estado
de Educacéo e da Secretaria de Administracdo. Ja em janeiro de 1994, a
gestdo da Unidade Operativa (escola-fazenda) foi iniciada. A concessao
prevista pelo termo foi de vinte anos (1994-2014), renovavel por igual
periodo. Em 1999, a gestdo da instituicdo retornou para a FCERA, reati-
vada nagquele momento, mas extinta no final do ano seguinte.

O fato de contar, em seu quadro de pessoal, com um numero sig-
nificativo de funcionarios mesmo antes de iniciar o curso técnico e tam-
bém com um percentual expressivo de cargos comissionados, além de
membros dos conselhos Curador e Diretor, portanto, funcdes e cargos
politicos, constituiu um dos motivos de criticas a instituicdo desde o
inicio de seu funcionamento.** As questdes do quantitativo de pessoal
trabalhando na instituicdo e do emprego como favorecimento politico
perante a pratica educativa que se desenvolvia encontram-se presentes
nos discursos produzidos sobre a escola e, simultaneamente, naqueles
que a produziram. Nesse sentido, o diretor que assumiu em 1975, An-
ténio Saldstio Areias, ex-prefeito de Aguidauana na década de 1960 e
ex-secretario de Educacao de Mato Grosso de 1973 a 1974, o qual havia
participado da idealizacdo e implantacdo da instituicdo e se colocado
a disposicdo da FCERA naquele ano, explicitou: “Quando 1& cheguei,
vi logo que o CERA nao passava de um cabide de emprego, numa es-

36 Registros nas atas do periodo de 1975 a 1987, contendo as resolu¢cdes do Conse-
lho Diretor da Fundac¢ao no periodo, explicitam, de um lado, que os conselhos eram com-
postos de varios nomes da administracdo publica local, bem como ligados a agropecuéria,
e, de outro, o poder de decisdo que aqueles homens tinham, em comum acordo com a
administracdo publica estadual, na definicdo dos rumos da fundacédo, e do centro por ela
mantido de varias formas: pela indicacdo e/ou designacdo de seus conselheiros e demais
cargos de confianga, na aprovacdo de seus balancetes mensais e de movimentac¢ao fi-
nanceira, na suplementacdo e/ou cancelamento de rubricas constantes do orcamento, na
dispensa de licitacdes, na criacdo e extincdo de cargos, nas contratacdes, demissdes e
reajustes de saldrios ou remuneracdes especificas (de alguns funcionarios ou de grupos),
na autorizacdo e suspensado de férias, etc. Tal autonomia permitia que as praticas na ins-
tituicdo fluissem mais rapidamente, fato que, posteriormente, deixou de ocorrer, sendo
considerado um dos motivos das dificuldades enfrentadas, em especial, a partir dos anos
de 1980, nos periodos em gque a mantenedora foi a Funda¢cdo CERA.

116



trutura pesada, em que funcionavam diversos cursinhos de trinta horas
em convénio com o PIPMO (Programa de Formacao de Mao de Obra)”
(AREIAS, 1990, p. 106).

O interesse da administracdo publica estadual naguele momento
em relacdo a instituicdo, contudo, ndo se limitou a abertura de oportu-
nidades de emprego no servico publico e de cargos de confianca. Trata-
va-se também de um espaco politico que merecia ainda outro cuidado
especial, o que implicava o envolvimento direto de diversas secretarias
estaduais — forma de representacdo que permaneceu até inicio dos
anos 1990. Para além de uma representacdo politica local, legitimou-se
uma forma de intervencdo mais ampla e direta na instituicdo apds a sua
vinculacdo a Secretaria de Estado de Educacdo de MS (SEE/MS).

A ldgica instituida no periodo da gestdo do SENAR-AR/MS (1994-
1998) foi diferente, mas ndo totalmente oposta a descrita no paragrafo
anterior, visto que foi dada énfase a “qualidade” da formacao oferecida
aos técnicos e se ampliou, nagquele momento, o enunciado da profissio-
nalizacdo e especializacdo como necessidade implicada a ocupacao dos
cargos de direcao e coordenacdo. Tal aspecto se associava ndo mais a
experiéncia na “vida publica”, mas a comprovacdo da competéncia re-
querida por cada funcdo. Diferentemente, a escolha dos que ocuparam
esses cargos restringiu-se a um poder decisorio reduzido e centralizado:
prerrogativa do diretor da escola, com anuéncia da superintendéncia
do SENAR-AR/MS, evidenciando uma hierarquizacdo acentuada das re-
lacdes na instituicdo. Os cargos de direcdo e coordenacdo, diretamen-
te vinculados ao superintendente do SENAR-AR/MS (equivalentes aos
antigos “cargos de confian¢a”), ficaram reduzidos a um diretor e trés
coordenadores, aos quais se vinculavam a orientacdo educacional, pe-
dagodgica e profissional, além dos chefes das unidades produtivas, tota-
lizando em torno de quinze pessoas.

Permaneceu a cedéncia de pessoal técnico e docente por parte
da Secretaria de Educacdo do Estado, cujo niumero de servidores variou
no periodo, iniciando, em 1994, com 150 e diminuindo gradativamente
até contar com 32 funcionarios cedidos em 1998. Em fun¢do dessa re-
ducdo, o SENAR-AR/MS, que inicialmente tinha, na escola, somente um
funcionario (o diretor), contava, em 1998, com 49 empregados contra-
tados. O numero total de pessoal atuando na unidade era, em 1994, de
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151, passando, no ano seguinte, para 138 e, em 1998, para 81 funcionarios.
Essa racionalizacdo na cedéncia do pessoal feita pelo estado foi um dos
aspectos que inviabilizou a permanéncia do SENAR-AR/MS na adminis-
tracdo da instituicado, ja que sua folha de pagamento no local passou de
um empregado para 49 num momento no qual sua arrecadacdo estava
abaixo do padrdo dos repasses mensais dos anos anteriores.

Esses funcionarios do setor publico, atuando em uma empresa
“privada”, também passaram a reproduzir e/ou produzir outros enun-
ciados, a experimentar outras praticas, diferentes das que vinham de-
senvolvendo, sendo ainda posto a eles outro e expressivo desafio: o de
lidar com relacdes de forcas bem diversas das que haviam se configu-
rado nas décadas anteriores, enfrentando uma configuracdo que eles
préprios ajudaram a instaurar na tentativa de encontrar ou de tentar
construir para si mesmos “novos” lugares.

O gquadro de funcionarios publicos lotados na instituicdo e/ou con-
tratados no periodo em estudo ndo se manteve constante, entretanto,
se comparado com o nimero de alunos dos cursos técnicos de 1976 a
1998, em geral inferior a duzentos. Podemos afirmar que a instituicdo
continuou funcionando com uma estrutura sendo “pesada”, pelo menos
como um espaco significativo de trabalho local conforme os quadros de
pessoal explicitam.

A imprensa local deu ampla visibilidade para as comemoracdes
dos dez anos da instituicdo em 1984. O jornal O Pantaneiro de 4 de
agosto de 1984 (JORNAL..., 1984c¢) divulgou a programacao das ativida-
des, que durou uma semana e que constava de: palestras; passeio pela
escola (alunos de escolas estaduais e municipais); campeonato (jogos
em diferentes modalidades); apresentacdo de fanfarra; dois dias de pi-
quenigue comunitario com atividades culturais, recreativas, artisticas e
outras; e exposicado fotografica. Essas atividades foram anunciadas pelo
jornal como forma de “[...] possibilitar uma convivéncia dos participan-
tes, mais intima, com o trabalho naquele estabelecimento escolar agri-
cola”.

Mas, além dessa “convivéncia intima” com a comunidade a que
se referiu o jornal local, O Pantaneiro de 15 de agosto de 1984 (JOR-
NAL..., 1984a) conferiu outro sentido ao evento. Segundo a publicacao,
foi um acontecimento politico que, na abertura das atividades, contou
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ndo somente com representantes da administracdo publica local (vice-
-prefeito, presidente da camara, juiz de direito, comandante do batalhao
de combate, prefeito da cidade vizinha, Anastacio, entre outros), mas
também com figuras da administracdo estadual (vice-governador, se-
cretarios de educacédo e de justica, deputados) e com o patrono José
Fragelli, que, na data, ocupava o cargo de senador. Na solenidade, o
entdo diretor-executivo enfatizou a importancia da instituicdo ao con-
tribuir para “formular solucdes alternativas” ao pais naquele periodo de
abertura politica e de consolidacdo da democracia, dando énfase aos
trabalhadores e alunos da instituicdo e ao apoio prestado pelo governo
estadual.

Na mesma edicdo do jornal, em que foi dada visibilidade ao apoio
prestado pelo governo a instituicdo escolar, o Editorial (JORNAL...,
1984b), dedicado ao aniversario da cidade de Aquidauana, trouxe, como
denudncia, alguns “pedidos simples” dos moradores e que aguele mesmo
governo vinha omitindo-se de atender, evidenciando uma contradicdo
entre o tratamento dado a escola e o dado a cidade ou, no minimo,
um discurso diferente do emitido pelo diretor executivo da fundacéo,
relatando, em uma mesma edicdo, fatos contraditérios ou o tratamento
desigual que se afirmava instaurado:

Hoje o governador Wilson Barbosa Martins estard em nossa
cidade com seus assessores e quica, pudesse ele ouvir os
reclamos da populacdo da periferia — bairros e distritos, que
embora em festa, tém preso a garganta pedidos simples mas
de grande importancia. O abastecimento de agua é talvez a
primeira necessidade dos aquidauanenses. Na area urbana,
como o governador e o presidente da Sanesul informaram,
estd ainda (pelo menos até ontem) entregue aos vaivéns da
burocracia o projeto da construcdo da estacdo de captacao
de dguas anunciada no ano passado, nas festividades do ani-
versario. Nos distritos, a situacdo muda de figura e o povo
toma mesmo é agua de lagoas poluidas por fezes, animais
mortos, etc. Ainda no ano passado no aniversario da cida-
de, o governador percorreu obras do Ginasio de Esportes e
Conjunto Poliesportivo. [...] Estranhamente até hoje, salvo a
instalacdo sonora do Ginasio de Esportes, nada mais acon-
teceu e aquelas obras estdo abandonadas com a depreda-
cdo de transeuntes e o rigor do tempo. [...] Apesar de toda
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essa situacdo ouviremos hoje, mais uma vez, as promessas
do governador neste dia de festa da nossa Princesa do Sul.
(JORNAL...,, 1984b, p. 1.

Os aspectos abordados sobre a dinamica institucional, em dife-
rentes esferas, evidenciam que a transformacdo ocorrida com a priva-
tizacdo dos anos 1990 nao foi a Unica observada durante o periodo em
estudo. Isto é, ndo se deve conceber que somente no momento em que
o SENAR-AR/MS assumiu a administracdo da escola-fazenda ocorreu
uma ruptura ou uma transformacdo em seu funcionamento. Na segunda
gestdo daquela década (1991-1993), portanto como instancia publica,
ocorreu uma transformacdo significativa nos discursos e nas praticas
em comparacdo com a década de 1980, que também néo foi homogé-
nea em todos os aspectos. Podemos também apontar outra mudanca a
partir da reativacdo da fundacédo, empreendida pelo governo “popular”
e ocorrida em 1999, e da incorporacao da escola-fazenda pela Fundacao
Universidade Estadual de MS (UEMS) em 2001.

O CERA esteve por duas décadas sob a gestdo publica sem ser
objetivamente ameacado. Tal “seguranca” permitiu que varios procedi-
mentos deixassem de ser questionados, como praticas “irregulares” ou
“ilegais”, favorecimentos, abusos, omissdes, o tipo de ensino e de prati-
cas de campo desenvolvidos, a auséncia ou o tipo de supervisdo dos es-
tagios em empresas e outros, mas favoreceu também que alguns desses
procedimentos fossem colocados em destague no momento convenien-
te, isto é, no momento em que dar visibilidade a esses procedimentos foi
util a fim de reordenar seu funcionamento, dar-lhe outros rumos (anular
a concessdo ao SENAR-AR/MS, reativar a fundacdo, incorporar a esco-
la-fazenda a UEMS).

Ao gue nos parece, somente quando a instituicdo passou a gestao
do SENAR-AR/MS, “a” dicotomia publico-privado entrou em cena, isto
é, foi possivel o estabelecimento de uma “diferenca” entre o que vinha
sendo feito, como havia funcionado até aguele momento e o que se
instituia com a “nova” gestdo. O enunciado da privatizacdo foi tomado
em discursos institucionais e nas falas dos sujeitos da escola a partir
daquele acontecimento — um antes e depois do SENAR-AR/MS e tam-
bém de “uma” gestdo publica e outra privada, reduzindo todo o periodo
e as transformacdes ocorridas, mesmo nas diversas gestdes publicas,
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aos dois termos. A prépria instituicdo, sua existéncia, permitiu que tal
enunciado funcionasse como “verdade”. Sob essa “verdade” e seu po-
der de interferir e condicionar os comportamentos, diferentes formas de
hegemonia (sociais, culturais, econémicas) foram justificadas. O que tal
reducdo pode ainda ter produzido foi o esquecimento ou, no minimo, a
colocacao em plano secundario do objetivo fundamental que justificou
a invencdo da instituicdo, ou seja, a formacado e profissionalizacdo de
jovens e o treinamento de trabalhadores rurais.

Entretanto, o curso Técnico em Agropecudria continuou sen-
do oferecido na forma modular (eram seis mdédulos em 2000 que, em
2009, foram reduzidos para quatro, mais o estagio supervisionado) e,
para tanto, foi criado, em 2001, o Centro de Educacdo Profissional de
Aquidauana (CEPA), fazendo desaparecer, pelo menos oficialmente,
a sigla CERA. Quanto ao curso regular de ensino médio, observamos,
em funcdo da prdpria legislacdo em vigor, certa “concepcado profissio-
nalizante” referente ao dominio “cientifico e tecnoldégico” (distribuidos
nas areas de conhecimento), além de estar inscrita, no final dos anos
1990, em seu quadro curricular (1999-2000), uma “parte diversificada”
e amplamente voltada a formacdo agropecuaria. Esse aspecto foi con-
templado nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCN/EM) ao ser instituido como uma “parte” da organizacdo curricular
mesmo ndo dando énfase a profissionalizacdo, mas ao desenvolvimento
e a consolidacdo de conhecimentos das areas exigidas, “referindo-os a
atividades das praticas sociais e produtivas” (BRASIL, 1999, p. 14).

No caso estudado, a separacdo entre médio e técnico, ocorrida
no final da gestdo do SENAR-AR/MS, nado significou uma diminuicdo da
carga horaria destinada a preparacdo e/ou formacdo para o trabalho,
nem mesmo no total das duas formacdes, ja que um jovem que concluiu
os dois cursos naquele periodo precisou cumprir aproximadamente cin-
co mil horas-aula. Porém, esse “tempo” foi condensado em trés anos e
ndo mais em quatro como nos anos 1990. Essa forma de oferta pode ter
implicado (e estar implicando) varias coisas conjuntamente: uma disjun-
cdo entre ensino médio e técnico e a desarticulacdo entre as areas de
conhecimento; uma concepcdo profissionalizante presente no prdéprio
ensino médio; uma limitagcdo das atividades praticas agropecuarias em
funcao da fragmentacao em madulos; além do aumento do tempo do
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aluno destinado a parte tedrica nesse nivel de escolaridade. Portanto, a
exigéncia de mais educacdo, mais escolarizacdo e mais formacao vei-
culada nos discursos da passagem do século ndo deve ser apreendida
de forma extremada, com “pessimismo” ou “otimismo”. Tal exigéncia
deve antes ser problematizada levando em conta singularidades, como
o CERA.

A reforma educacional dos anos 1990 pretendeu modificar os sis-
temas de ensino e impos-lhes a dificil tarefa de redefinir suas propostas
curriculares, além de, mais uma vez, ter colocado em polos opostos o
ensino médio (para a vida) e o ensino técnico e tecnoldgico (para o tra-
balho), uma dicotomia tomada, no caso em estudo, como “a” alternativa
desde o final da gestdo do SENAR-AR/MS e ndo modificada pela admi-
nistracdo da universidade mesmo diante de possibilidade legalmente
assegurada.

Os limites decorrentes dessa “opcdo” foram explicitados a reitoria
da universidade logo que esta assumiu a escola-fazenda, em 2001, tanto
no que dizia respeito a oferta de ensino médio como de curso técnico,
considerando serem os alunos os mesmos matriculados nos dois cursos.
Além disso, ocorreu, nagquele momento, uma unificacdo do curriculo do
ensino médio em todas as escolas estaduais, desconsiderando, por um
lado, as particularidades institucionais ou, por outro, permitindo que tal
unificacdo servisse de argumento ao ndo atendimento das especificida-
des locais.

Quanto a oferta do curso técnico em agropecuaria, inicialmente
assumida pela Escola Estadual Geraldo A. G. Ferreira, outras questdes,
gue dizem respeito a comprovacao da formacdo dos alunos, foram ex-
plicitadas no documento como vemos a seguir:

[...] 2° - A partir de 1998, o SENAR, na época entidade man-
tenedora da Escola de 2° Grau CERA, implantou um curso
com nova estrutura, separando-se Ensino Médio e Ensino
Técnico. Em janeiro de 1999 a Fundacdo CERA assumiu en-
tdo a Escola, com 03 turmas para a 22 série e 90 (noventa)
alunos aprovados no Exame Seletivo realizado em dezembro
de 1998, aptos a se matricularem na 12 série. Dessa forma
foi dada continuidade nos trabalhos, enquanto se negociava
com os orgdos competentes a regularizacdo do referido cur-
so. Infelizmente até o término do ano 2000 né&o foi possivel
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a concretizacdo desse fato, principalmente pelo motivo do
curso ter se iniciado sem a prévia autorizacdo [que deveria
ter sido solicitada pelo SENAR]. 3° - Assim sendo, a Funda-
cdo Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul esta rece-
bendo os alunos de 1998, 1999 e 2000 com varias matérias
estudadas, alguns modulos ja concluidos que ndo poderdo
ser certificados pelo nivel técnico da Educacao Profissional,
mas sim pelo nivel basico para fazer-se aproveitamento de
estudos (MATO GROSSO DO SUL, 2001a, p. 1).

Havia um problema duplo: a dificil tarefa de conciliar o curriculo
do curso médio e do técnico e as mudancas consecutivas de mantene-
doras (SENAR-AR/MS, Fundacdo CERA, UEMS) ocorridas em um curto
espaco de tempo. Descartada a possibilidade de integrar educacéo ge-
ral e profissional, a oferta do curso técnico na forma de modulos inde-
pendentes tem corroborado a producdo de técnicos para o setor agro-
pecudrio com maior rapidez e “economia”. Ademais, o niumero geral de
alunos formados pela instituicdo tem aumentado, em especial conside-
rando que cada um deles efetua duas matriculas, uma no curso médio
e outra no técnico, e também que os jovens que possuem ensino médio
podem ali cursar o técnico. Além desse aspecto, a duracdo do curso
técnico pode ser bem reduzida, inferior a dois anos, se os mddulos esti-
verem sendo oferecidos.”

37 Efetivamente, o niumero de concluintes por ano como formacdo média, seja ela
ensino médio e/ou educacdo profissional, aumentou na instituicdo. Nos dois Ultimos anos
da administracdo do SENAR-AR/MS, 1997 e 1998, formaram-se 44 e 41 técnicos respecti-
vamente; em 1999, 63 concluiram; em 2000, foram 49, além de 94 concluintes do ensino
médio, totalizando 143 formandos. No ano de 2001, formaram-se 92 técnicos e 91 alunos
do ensino médio, totalizando 183 concluintes, e, em 2002, foram 77 no ensino técnico e 74
no ensino médio, num total de 151 formandos, resultado que evidencia, nos dois ultimos
anos citados, um equilibrio das matriculas nos dois cursos e demonstra a expressiva pro-
dutividade institucional se considerarmos o numero efetivo de jovens que concluiram os
cursos. Além das possibilidades efetivas de trabalho ou emprego, tal resultado contribuiu
ndo somente com a formacdo, mas para somar positivamente nas estatisticas da educa-
cdo escolarizada e para comprovar os investimentos estatais na esfera educacional. Po-
rém, essa relacdo de equivaléncia no nimero de concluintes do ensino médio e do técnico
tem sofrido mudancas, indicando a tendéncia de formar mais rapidamente técnicos do
gue concluintes do ensino médio: em 2003 e 2004, formaram-se, respectivamente, 58 e
57 técnicos e 37 e 33 alunos do ensino médio, diferenca que se acentuou em 2005, quando
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Quando se trata de uma localidade ou regido cuja producdo pri-
maria € determinante economicamente, hd a tentativa considera-la
pouco desenvolvida, “parada no tempo”. Se ndo for desse modo, como
explicar que ndo tenha atingido os “graus mais evoluidos” de industria-
lizacdo e, mais recentemente, o galopante despontar do terceiro setor?
Contrariando a histdria efetiva, somos tentados a homogeneiza-la, vé-
-la e pensa-la como uma sociedade que vive do trabalho no campo ou
qgue, no minimo, dele depende diretamente, a afirmar que tal situacdo
decorre da baixa escolaridade e que, consequentemente, com pouca
formacédo, se ganha pouco ou ndo se tem emprego formal, isto &, ndo
ha desenvolvimento. Quase tudo isso, qgue mesmo o “senso comum” nos
autorizaria a dizer, tem fundamento se as afirmacdes foram analisadas
isoladamente, mas observemos mais detalhadamente o que os discur-
sos oficiais utilizados como expressao e producdo do que somos auto-
riza ou nos incita a dizer.

Contrariando parte das afirmacdes tendenciosas, os dados popu-
lacionais apresentados pelo IBGE (2001a) explicitam que Mato Grosso
do Sul ja era, no inicio deste século, um estado eminentemente urbano,
visto que 84,66% de sua populacdo vivia em cidades. Entretanto, em
torno de 55% da populacdo economicamente ativa (PEA) ndo possuia
o ensino fundamental completo, sendo que, destes, quase 10% ndo pos-
suia qualguer escolaridade.

Tomando como elemento o mercado de trabalho, podemos ob-
servar que, entre os setores gque mais ofereceram vagas no mercado
chamado formal (com carteira assinada), no inicio deste século, a agro-
pecuaria somente pode ser localizada em quarto lugar (57 vagas), en-
contrando-se em primeiro lugar o setor de servicos (464 vagas), se-
guido de longe pelo comércio e pela industria. Isso ndo significa que a
agropecudria ndo estivesse oferecendo, naguele momento, vagas além
das formalmente instituidas, mas que havia a possibilidade, historica-
mente, de mais vagas “informais” ofertadas do que formais, (inclusive na
atualidade), e que exigiam, em varios cargos, pouca escolaridade, valen-

houve 92 concluintes no técnico e 52 no médio conforme informagdes obtidas no arquivo
escolar da Escola Estadual Geraldo Afonso Garcia Ferreira e do Centro de Educagao Pro-
fissional (CEPA).
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do-se os empregadores da preparacdo em servico — o aprender a fazer
fazendo, como dizia o slogan do SENAR-AR/MS até os anos de 1990.%8

Quanto a educacao profissional, segundo o censo de 1999, eram
19 as instituicdes que ofereciam educacéao técnica, sendo 8 estaduais, 3
municipais e 8 privadas (incluindo nestas as instituicdes do Sistema “S”).
O numero expressivo de cursos naguele momento era de nivel basico,
gue totalizavam 160, enquanto os de nivel técnico somavam 28. Des-
tes, 9 eram no setor agropecuario, 3 na area industrial e 16 no setor de
servicos. Em contradicdo com essa oferta, o nimero de matriculas era
expressivamente superior nos cursos de agropecuaria, que totalizavam
1.962 alunos, ao passo que, no setor de servicos, esse nimero era de
1.370 alunos.*

Esses dados e os enunciados que dai podem ser extraidos nos
permitem algumas considera¢cdes: por um lado, fica explicito que a
agropecuaria constituia-se, no periodo, poténcia econdmica no estado;
de outro, é evidente que poucas vagas foram ofertadas pelo chamado
mercado de trabalho “formal”, embora, contraditoriamente, essa drea de
formacdo tenha sido a mais procurada entre os cursos técnicos ofereci-
dos. Como isso funcionou em relacdo ao caso em estudo?

Nao ha material disponivel nos arquivos da instituicdo, ou de fora
dela, que dé conta de fornecer informacdes fidedignas e abrangentes
sobre seus egressos durante o periodo estudado, visto que ndo foi reali-
zada uma pesquisa ou um trabalho controlado e registros nesse sentido.
Entretanto, se tomarmos as duas revistas comemorativas dos seus ani-
versarios de 10 e 15 anos, além dos depoimentos ou entrevistas realiza-
dos em 2008 e 2009 com ex-funciondrios e funciondrios que viveram
grande parte de suas existéncias estudando e/ou trabalhando ali, pode-
mos afirmar que ndo foi exatamente no setor primario que os técnicos
formados estiveram trabalhando, ainda que varios dos formados tenham

38 Dados obtidos com base em documentos do IBGE (2001a, 2001b) e do Sistema
de Gerenciamento de Emprego (SIGAE)/Ministério do Trabalho e Emprego (MTE). Com
relacdo ao slogan adotado pelo SENAR-AR/MS, ele encontra-se inscrito em varios docu-
mentos da época, mesmo apds assumir a instituicdo.

39 Conforme dados dos censos realizados em 1999 pelo MEC/INEP/SEEC, censo de
educacao profissional: dados gerais, do nivel basico e do técnico.
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deixado a escola e sido encaminhados diretamente para propriedades
rurais da regido e empresas ligadas ao setor primario conforme consta
nas listas de espera de empregadores feitas ao longo das décadas em
estudo e que mesmo na atualidade se evidenciam.

N&o apenas o comércio local e regional, portanto o terceiro se-
tor, mas casas de insumos agricolas, de racdo, de vacinas e de medica-
mentos, além de escritdrios de planejamento, comportaram um ndmero
expressivo desses técnicos, mas também o servico publico estadual e
municipal. Nesse sentido, um funcionario da Empresa de Pesquisa e Ex-
tensdo Rural (EMPAER), extinta nos anos 1990, em um debate ocorrido
na Fundacdo CERA, explicitou a absorcdo de técnicos formados por
aquele 6rgdo publico e demonstrou o interesse da EMPAER em contri-
buir na formacé&o dos jovens ali matriculados.

Segundo depoimentos de funciondrios da instituicdo em 2009,
essa questdo da formacdo com vistas ao mercado de trabalho evidencia
uma mudanca na absorcdo dos técnicos em comparacdo com as déca-
das anteriores, pelo menos até inicio dos anos 1990, considerando uma
demanda atualmente mais dirigida para as areas do setor primario que
continuam em expansdo no estado devido, em especial, ao incentivo
a producao de alcool, o que ndo ocorria anteriormente, e disso resulta
uma necessidade especifica de formacdo, que “ndo exige tanto conhe-
cimento”. A demanda também vem sendo dirigida para as areas de re-
florestamento, para as quais existe uma solicitacdo de técnicos feita por
empregadores aguardando para ser atendida. Esses ditos contribuem
para produzir e justificar ndo somente a continuidade da profissionaliza-
¢80 na area, mas, contrariamente aos discursos que circulam desde final
dos anos 1990, a necessidade de uma formacdo ampla, de um direcio-
namento a essas demandas mercadoldgicas cujas exigéncias sdo muito
especificas.

Seguindo apenas esses dados, contudo, ndo é possivel descrever
objetivamente a situacdo dos técnicos formados pela instituicdo no pe-
riodo em estudo e que estdo na atualidade envolvidos com a producdo
agropecuaria, visto que a prdopria “informalidade” tem sido garantia de
certa obscuridade. Podemos ainda assim afirmar que esse enunciado
sobre a necessidade de técnicos pode ser localizado na linguagem de
produtores cuja atividade vem demandando, inevitavelmente, maior

126



tecnologia e conhecimento cientifico como condicdo de competitivi-
dade — esses pouquissimos gque elevam a producéo estadual ao topo
dos rankings em circulacdo. Entretanto, esse ndo parece ser o caso dos
médios e pequenos produtores locais cuja situacdo financeira impede,
muitas vezes, a contratacdo de mao de obra especializada, o que ndo
significa que tais produtores ndo contratem servicos especializados es-
poradicamente ou ndo facam o mesmo em suas falas, isto é, que ndo
estejam reproduzindo sua necessidade e que ndo bradem pelo direito
de té-la, denunciando a impossibilidade de contar com esse saber como
um dos elementos da desigualdade instaurada. Assim, seguindo a repe-
ticdo dessa necessidade em diferentes ditos, justifica-se a significativa
procura dos jovens por uma formacdo especializada e ligada ao setor
agropecuario no estado.

Parece, porém, ndo se tratar somente de economia e politica de
trabalho, uma vez que os dados deixam explicita a significativa procura
por esse tipo de formacdo, mesmo sem garantia de emprego formal ou
trabalho no setor. Nao é, sem duvida, somente disso que se trata, pois
gue o tema refere-se também a valores e a praticas sociais cotidianas
dessa regido do pais. A questdo diz respeito a producdo de um estilo de
vida (habitos de alimentacdo e vestuario, musica, esporte, modo de ser
e agir, de dizer e fazer, entre outros) ligado ao campo ou a agropecuaria,
o0 que estd longe de se limitar aos meios de producdo e/ou a venda da
forca de trabalho nesse setor, embora deles ndo se desvincule.

Trata-se da fabricacdo de uma identidade ndo somente dessa par-
te do pais, mas que encontra aqui um esforco recorrente para ser manti-
da e que pode estar sendo subjetivada desde a mais tenra idade ou, pelo
menos, como resultante de uma preparacao escolarizada. Foi conside-
rando tal aspecto que o CERA acabou produzindo a oferta de 52 a 82
séries como iniciacdo profissionalizante (“pré-qualificacdo”) no periodo
de 1991 a 1993, cuja preocupacao apareceu em reunidao de funcionarios
e representantes da comunidade local como critica a inexisténcia de
um investimento desse tipo no “curriculo escolar” do primeiro grau das
escolas publicas:

[a diretora de ensino] disse que no curriculo escolar de pri-
meiro grau da regido ndo existe um programa que desperte/
estimule o aluno para a agropecuaria. Disse também que nas
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escolas regulares ndo existe um programa educacional efi-
ciente, com a presenca de psicologo, orientador educacio-
nal, e outros profissionais, e que se muda a grade curricular
todo ano, sem que com isso, digo, sem contudo ter uma edu-
cacdo de fato eficiente. E necessario repensar o ensino. Acha
importante o ensino agricola de primeiro grau, de forma efi-
ciente, com programas que viabilizem a orienta¢cdo vocacio-
nal, e como forma de atender a comunidade que realmente
deseja ter uma formacéo agropecuadria. (FCERA, 1991b).

Os relatdrios da coordenacao pedagdgica disponiveis no arquivo
escolar, referentes aos anos iniciais de funcionamento da instituicdo e
nos quais os alunos participavam na elaboracédo, explicitam, como mo-
tivadores da procura por aguele curso, trés situacdes principais: com
maior incidéncia, a possibilidade de trabalho no setor primario, seguida
da “total afinidade” com o curso e ainda por uma “afinidade parcial”
com o curso. Esses resultados evidenciam que as “escolhas” ndo es-
tavam, naquele momento, restritas ao fator econdmico, mas que eram
também determinadas pelo aspecto cultural.

Some-se a esses valores e praticas locais a efetiva mudanca que
vem ocorrendo na atualidade em relacdo a exigéncia de mais formacéo
e especializacdo coexistindo com menores garantias de emprego e até
menos oportunidades de trabalho, o que pode estar sendo considera-
do pelas pessoas como uma norma. Tornando-se norma € ndo mais um
possivel entre possiveis, tal condicdo passa, quase sempre, para o cam-
po do inevitavel, do inquestionavel, contribuindo para aprofundar a na-
turalizacdo do objeto em estudo.

CERA: um enunciado repetido por décadas e em vias de
adormecer no arquivo como signo de época

O parecer conclusivo no dossié sobre a situacdo da instituicdo es-
colar quando foi passada para gestdo da UEMS (MATO GROSSO DO
SUL, 2001a) evidencia, entre outras questdes, as diferentes denomina-
cBes dadas a escola nos varios processos que tramitaram no CEE/MS:
Centro de Educacdo Rural de Aquidauana - CERA (1974-1990); Esco-
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la de 2° Grau da Fundacdo Centro de Educacdo Rural de Aguidauana
(1978); Escola de 2° Grau da Fundacdo Centro de Educacdo Rural de
Aquidauana - CERA (1980-1986); Fundacdo “Centro de Educacdo Rural
de Aquidauana” - Escola de 1° e 2° Graus Centro de Educacdo Rural
de Aquidauana (1989); Unidade de Treinamento, Formacao e Aperfei-
coamento Profissional, que passou a ser identificada como Fundacédo
Centro de Educacdo Rural de Agquidauana (1991-1993); Escola de 1° e 2°
Graus da “Fundacao Centro de Educacdo Rural de Aguidauana” (1992);
Escola de 2° Grau “CERA” (1994-1998); e, por fim, Escola Estadual Geral-
do Afonso Garcia Ferreira (2000), sendo ainda criado um centro, ja na
gestdo da UEMS, denominado Centro de Educacao Profissional (CEPA).
Esses nomes diversos, utilizados quase sempre a revelia de qualquer
autorizacdo legal até 1994, sdo explicitados nas conclusdes do dossié
nos seguintes termos:

Nesta sintese observa-se que ndo se respeitou a denomi-
nacdo do estabelecimento de ensino desde a época de sua
criacdo e instituicdo no Estado de MT. No periodo de 1974 a
1994, ndo encontramos quaisquer documentos que compro-
vassem as mudancas ou alteracdes da referida denominacao.
(MATO GROSSO DO SUL, 2001a, p. 26).

Quanto ao periodo no qual o SENAR-AR/MS administrou a insti-
tuicdo, o documento ressalta a apropriacdo indevida de tudo o que a
caracterizava, incluindo sua denominacao: “O periodo em gque a extinta
Fundacdo esteve desativada (01/01/94 a 31/12/98) o SENAR além de
utilizar-se dos modveis, equipamentos e do imodvel, apropriou-se dos cur-
sos e da denominacdo do CERA” (MATO GROSSO DO SUL, 2001a, p. 26,
grifo do autor).

Porém, nao foi somente nos documentos da escola que essa pro-
liferacdo de nomeacdes se deu. Consultando as legislacdes ou os docu-
mentos administrativos, é possivel chegar a algo muito parecido. Ob-
servamos que o texto da Resolucdo n. 394/01 (MATO GROSSO DO SUL,
2001b), que criou a comissdo para a realizacdo de estudos com vistas
a regularizacdo dos cursos, tratava ainda a unidade como “Fundacao
Centro de Educacdo Rural de Aquidauana” quando esta ja havia sido
extinta. A marca “CERA” seguia, assim, na linguagem, sem poder dela
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escapar e parecendo querer durar “para todo o sempre” colada aquela
instituicdo, seja |14 o que ela tivesse se tornado, ou, melhor, ajudando a
defini-la desde a sua criacdo.*°

Como uma inscricdo, compde sua identidade, mesmo depois de
sua morte legalmente instituida, ainda que seja como uma referéncia
negativa: o extinto CERA. Enfim, mudou-se em varios momentos o lugar
onde ela aparecia na denominacdo da escola, mas essa identificacdo
se repetiu. As varias mudancas feitas na denominacdo da instituicdo
ajudam a evidenciar sua singularidade, jd que tudo o que foi produzi-
do, pronunciado sobre e em seu interior ndo deve ser separado de sua
existéncia concreta; mais ainda, essas quatro letras em determinada
ordenagao constituiram-se como enunciado, remeteram e formaram a
instituicdo, mesmo ndo sendo a mesma coisa que ela. Se esses usos ins-
titucionalizados considerados improéprios, porque “ilegais”, foram pro-
duzidos e depois denunciados pela comissao instituida pela Resolucédo
n. 394/01, no uso geral, o problema quanto ao termo a ser usado para
denomina-la nunca existiu, visto que ela sempre foi, somente e ao mes-
mo tempo, genérica e especifica, CERA.

Esses “ilegalismos” consentidos em relacdo as diversas denomi-
nacdes e outros ndo questionados ao longo de mais de vinte anos per-
mitem evidenciar também um jogo de forcas nas relacdes que as admi-
nistracdes da instituicao estabeleceram com os érgdos governamentais,
desrespeitando a legislacdo ou forcando para que fossem criadas leis
que integrassem suas praticas em conformidade com os diferentes inte-
resses em jogo em cada periodo. Eles evidenciam ainda que a Secretaria
de Educacdo de MS, em diferentes governos, omitiu-se de orientar ou
supervisionar a instituicao, deixando-a funcionar mais ou menos livre-
mente.

Um trecho da conclusdo do dossié explicita esse procedimento ao
indicar uma omissao ocorrida diante de uma solicitagdo da instituicao,

40 A questdo da denominacado da instituicdo como Fundacdo Centro de Educacéao
Rural de Aquidauana, ou Fundacdo CERA, é algo tdo recorrente que, mesmo tendo sofri-
do, em 1993, uma modificacdo legalmente instituida, passando a se denominar Fundac¢ao
Centro de Ensino Rural de Aquidauana - CERA, conforme publicacdo do Termo Adminis-
trativo de Concessdo de Uso Gratuito de 1993 (FCERA, 1994), foi pela primeira denomina-
¢do gue ela foi, mais uma vez, identificada pela administrag&do publica.
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entdo sob a gestdo do SENAR-AR/MS, e das transformacdes ocorridas
na propria Secretaria de Educacéo:

Registros do Livro Termo de Visita consta que a pendultima [a
ultima foi a da Comissdao em 2001] visita de representantes
da SED/MS naquela instituicdo ocorreu no ano de 1995 [um
ano apos o SENAR assumir a gestdo]. Naquela época existia
um 6rgdo no municipio de Aguidauana que representava a
SED/MS denominado Nucleo Educacional que posteriormen-
te transformou-se em Agéncia Educacional, que por sua vez
foi extinta e passou a ser representada pelo Inspetor Esco-
lar. Ainda no ano de 1997 o Presidente [superintendente] do
SENAR solicita a interveniéncia da SED/MS para que técni-
cos efetuassem levantamentos com vistas a continuidade da
proposta pedagdgica [que] seria iniciada no ano de 1998. Em
relacdo a este assunto, porém, ndo encontramos quaisquer
registros sobre o atendimento a solicitacdo. O acima exposto
nos leva ao entendimento que poucas foram as orientacdes
aos administradores daquela instituicdo. Outro fato que deve
ser levado em consideracdo é que a referida Unidade Escolar
localiza-se em regido de dificil acesso e provimento [mes-
mo asfaltado e com 6énibus circulando no periodo matutino e
vespertino?]. (MATO GROSSO DO SUL, 20013, p. 25).

Ficou ainda explicito nos documentos que somente no momento
em que se tentou fixar-lhe uma nova identidade, uma nova denomina-
cdo (CEPA, UEMS), uma nova dindmica, enfim, outra configuracdo, uma
série de “pequenos ilegalismos” foi localizada no arquivo e trazida a luz.
Desse ponto de vista, pode-se afirmar que foi necessario que algo exte-
rior a propria dindmica escolar interviesse, entrasse em cena, mas algo
que dela ndo pode ser separado, para que o novo se produzisse. Dito
de outro modo, foi necessario que algo diferente do visivel (decisdes
politicas, praticas institucionais) e do enuncidvel (dito/escrito) entrasse
em cena para que o foco de luz mudasse de lugar, de posicdo, e possi-
bilitasse ver e dizer elementos que ja estavam |3, porém fora dos limites
de luminosidade.*

41 Conforme Foucault (2000a) analisa em Vigiar e punir, ndo se trata de opor lei
e ilegalidade, mas de observar uma correlacdo que denomina ilegalismos-lei, visto que a
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No momento que se definiu que o curso técnico ficaria sob a ges-
tdo da UEMS, que se extinguiria o CERA e outro centro, com nova de-
nominacao, seria criado, a comunidade aquidauanense se manifestou,
talvez entendendo que fossem acabar com o curso técnico. Um dos de-
poimentos colhidos explicitou:

Quando mudou de nome CERA, alids, ndo acabou o colégio,
sé mudou de nome [...] nossa, foi um rebolico que teve com
as reunides na Camara [de vereadores]. A reitora [...] teve
gue ir 1a explicar, que estava assumindo o CERA, com o com-
promisso de continuar mantendo o curso. Se de uma hora
para outra extinguir, os saudosistas vao [...], ndo importa se
tem dez cursos superiores la. (A. M. C, 2009, p. 4).

A possibilidade de extincdo da formacao técnica, na contramao da
histdria daquela instituicdo e, de certo modo, dos discursos em circula-
cdo também apds a década de 1990, que preconizavam a necessidade
de profissionalizacdo e/ou anunciavam a criacdo de um ndmero expres-
sivo de escolas e centros, ndo ficou restrita nem se encerrou quando a
universidade assumiu a instituicdo e o curso técnico. Ela ecoava obje-
tivamente naquele espaco-tempo e “incomodava” até os funcionarios,
constituindo o motivo que embalava conversas e encontros. Em reunido
com funcionarios, a proposta de extincdo foi formulada pela adminis-
tracdo da Fundacdo UEMS (cuja sede, na época, era no municipio de
Dourados), que esteve na escola em agosto de 2008, sendo repudiada
com o seguinte argumento de um funcionario: quem conhece a UEMS?

Percebemos uma busca por evidenciar, com indagacdo, que se
alguma visibilidade positiva sobre a instituicdo vinha sendo produzida
naguele momento, ela ainda era decorrente do conhecimento que as
pessoas possuiam do CERA, de seu nome, enfim, de sua histéria. Mesmo
depois de legalmente extintos (fundacdo e centro), esse signo continu-
ava sendo enunciado e ecoava como forma de identificar aquela insti-
tuicdo, portanto, como coisa do presente. Desse ponto de vista, acabar
com o curso técnico seria acabar com o CERA “para todo o sempre”.

lei ndo cessa os ilegalismos, ela os compde, diferenciando-os. Ver Deleuze (1998) sobre o
saber (visivel e enunciavel) e o poder (De-fora) na obra de Foucault.
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Os varios elementos abordados neste capitulo, diferentes discur-
sos e praticas inscritos em dimensdes diversas (politica, econémica, so-
cial), contribuiram para a invencdo e a continuidade da instituicdo por
décadas, produzindo-a e reproduzindo-a como objeto de cuidados, ins-
trumento para o desenvolvimento local, sendo, por isso mesmo, as pra-
ticas efetivadas em seu interior questionadas em sua funcionalidade e
utilidade em diferentes momentos.

Visando conhecer as programagdes de condutas ensaiadas na ins-
tituicdo, é necessario uma aproximacao do tratamento dado ao espaco,
ao tempo e as atividades realizadas em seu interior, enfim, o modelo ou
modelos de (con)formacao dos sujeitos que se tentou produzir. Entre es-
ses aspectos, problematizaremos, no proximo capitulo, a distribuicdo dos
espacos-tempos que se efetivou nas décadas de seu funcionamento e
na formacao de subjetividades jovens para a vida e o trabalho produtivo.
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REVISITANDO AS REFORMAS DOS
ANOS 1970 E 1990

OS ESPACOS-TEMPOS DE PRODUCAO E EXPERIMENTACAO NA
INSTITUICAO CERA OU CONTESTANDO O ENCADEAMENTO ENTRE O QUE
SE DIZ E O QUE SE FAZ#?

42 Este capitulo faz parte de uma pesquisa mais ampla desenvolvida no Programa
de Pos-Graduacdo em Educacdo da UFMS em 2009 e nao publicada.
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Neste capitulo, analisaremos como a profissionalizacdo dos jovens
na instituicdo CERA funcionou fora dos espacos das salas de aula, dos
laboratdérios (pouco frequentados) ou dos alojamentos destinados aos
internos, com suas distintas programacdes que buscavam oferecer uma
formacdo integral para o trabalho e para a vida — utopia da educacao
integral. Ela se fez simultaneamente nos espacos-tempos destinados a
producdo, tornando-se objeto de cuidados e de variadas intervencdes
da década de 1970 ao inicio dos anos 2000: os setores de producéo.
Territorios outros em permanente estado de “tensdo” ndo somente em
relacdo aos demais espacos, como as salas de aulas, mas entre eles mes-
mos.

Também nesses lugares a questdo da quantidade e qualidade do
ensino e da producdo, ou melhor, da producdo em prol da qualidade do
ensino, foi tema das falas e posicionamentos de alunos, médicos-vete-
rindrios, engenheiros-agrénomos, técnicos, coordenadores e diretores.
Espacos nos quais o discurso agropecuario (relativo a teoria e a pratica
de agricultura e pecudria) tentou assegurar seu saber ao mesmo tempo
que tais espacos foram objeto de cuidado, tomados nos discursos poli-
ticos e pedagdgicos, e de variadas intervencdes.

Buscamos investigar como eram distribuidos esses espacos, de-
nominados “setores de producao”, na escola-fazenda, quais atividades
foram neles desenvolvidas e como se produziam e reproduziam as rela-
¢cBes com os escolares e os demais espagos existentes.

Invengao de espac¢os-tempos de produc¢ao e experimenta¢ao

O denominado “uso da terra” esteve distribuido na escola-fazen-
da, ao longo do periodo estudado, marcadamente entre culturas (arroz,
feijdo, milho, olericultura, dentre outras), até meados dos anos 1990, e
pastagens, além de uma area mais reduzida para fruticultura e menor
ainda para horticultura. A pecudria abarcou grandes e peqguenas cria-
cbdes (bovinos, suinos, aves, ovinos, equinos e peixes, por exemplo) com
finalidade educativa e, em alguns momentos, o excedente da producao
era comercializado.
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Dessa descricdo geral, podemos afirmar que a instituicdo, ou me-
Ihor, as pessoas que por ela passaram, parecem ter oportunizado aos
escolares uma gama de atividades diversificadas em agricultura e pe-
cuaria, objetos de conhecimento privilegiados na formacdo técnica em
questdo e na condicao a profissionalizacao.

Interessou-nos conhecer como esses espac¢os de producédo e re-
producdo de conhecimento foram constituidos, contestados e trans-
formados, isto é, como funcionaram ndo somente em sua delimitacdo
espacial, do fazer e do saber, mas em relacdo aos demais espacos exis-
tentes, em especial as salas de aula com seus discursos proprios.

Os espagos onde funcionaram essas praticas sequer existiam, mes-
mo apds a inauguracdo da instituicdo em 1974. Eles foram sendo inven-
tados e edificados em condi¢cdes consideradas pouco favoraveis e até
incompativeis com a propugnada grandiosidade da edificacdo central.
Sua infraestrutura, inicialmente “precaria” e, na maior parte do recorte
temporal em estudo, considerada em estado “regular” de conservacao,
foi elemento denunciado em discursos diversos, tendo sido questao pri-
meira nos investimentos feitos durante a privatizagao.

Como abordado, os professores das disciplinas profissionalizantes
eram os mesmos que assumiam a chefia dos setores de producao e,
em alguns casos, existia ainda um técnico que, cotidianamente, acom-
panhava as atividades desenvolvidas pelos grupos de alunos. Essa si-
tuacado persistiu até a entrada do SENAR-AR/MS, quando aqueles que
ainda permaneciam nessa condi¢cdo deixaram de ministrar aulas, com
excecdo do técnico do setor de topografia, que, durante os 22 anos de
funcionamento do curso técnico, antes da gestdo da UEMS, permaneceu
em ambas as fung¢des.

Esses espacos sempre tiveram a dupla funcdo de produzir e en-
sinar, ou melhor, ensinar a produzir, colocando em pratica os conheci-
mentos cientificos adquiridos nas disciplinas, em especial as chamadas
profissionalizantes. Era uma tarefa duplamente complexa que se tratava
ndo somente de ensinar a produzir, mas de produzir o bastante para
contribuir efetivamente com o sustento da instituicdo, sua autossufici-
éncia. Tal foi o desafio colocado a esses espacos ao longo de todo o
periodo em estudo ainda que outros enunciados tenham, na década de
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1990, se entrelacado ao da “autossuficiéncia”, permitindo-lhes outras
configuracodes.

Tomamos, a seguir, uma das fontes do inicio do funcionamento do
curso para descrever como funcionavam esses espacos e as relacdes
gue neles se davam, partindo, num primeiro momento, dos registros efe-
tuados pela coordenacdo pedagdgica.

A pratica habitual de aplicacdo de questionarios para avaliar as
causas do “baixo” desempenho dos escolares e o relato de seus resulta-
dos, que se iniciou em 1977 e se prolongou durante alguns anos, produ-
ziam outros desdobramentos que ndo somente afetos as aulas tedricas,
mas também as praticas de campo. Nesse sentido, a andlise das suges-
tdes e criticas realizadas pelos alunos por meio do questionario aplicado
no final do semestre resultou em uma reunido com os professores das
disciplinas profissionalizantes, cujo registro da coordenacdo descreveu
o que foi tratado conforme segue:

Aspectos a serem melhorados nas atividades de Pratica de
Campo: rodizio dos grupos semanalmente; estruturacdo dos
horarios; freqUéncia devera ser registrada 10 (dez) minutos
apds o horario inicial determinado, e serd computada so-
mente através das fichas de controle do técnico. (FCERA,
19773, p. 3).

Explicita-se, no registro, que os alunos haviam se queixado da falta
de rodizio entre os setores, que os horarios ndo eram respeitados e que
nao se registrava a chamada conforme prescrito, isto é, que o contro-
le era problematico. Ao mesmo tempo, se essas eram efetivamente as
queixas dos alunos, os técnicos responsaveis por aqueles espacos tam-
bém eram descritos como insatisfeitos com a atuacdo dos escolares nos
setores e, em outros casos, com o “desinteresse” constatado pelas ativi-
dades neles realizadas. Tal situacdo levou-os a participar de uma reunido
com o “diretor executivo”, sobre o qual a coordenacéo pedagdgica fez
O seguinte registro:

Os assuntos tratados foram sobre as dificuldades que os téc-
nicos estdo encontrando para desenvolver as atividades de
Pratica de Campo. A maior incidéncia é que os alunos ndo
tém comparecido as atividades de Campo e quando compa-
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recem ndo ha interesse em desempenhar as tarefas propos-
tas. Sugeriram aos técnicos que realizassemos reunides com
os alunos, para detectarmos os motivos de tal desinteresse.
(FCERA, 19773, p. 4).

A coordenacdo parece ter se encarregado de convocar os alunos
da segunda série para a reunido sugerida pelos técnicos com o objeti-
vo de “diagnosticar” os motivos do desinteresse e faltas nas atividades
de campo. Durante a reunido, os técnicos prestaram os esclarecimentos
gue julgavam necessarios ao “bom” funcionamento dos setores como o
registro da coordenacédo explicita:

[Os técnicos] esclareceram sobre: horario da pratica de
campo; importancia da assiduidade; avaliacdo é através do
desempenho nas tarefas desenvolvidas; falta de iniciativa
da maioria dos alunos; responsabilidade; influéncia negativa
dos colegas que ndo executam atividades de campo. (FCE-
RA, 19773, p. 4).

Por meio desse registro, podemos observar que se tratou de uma
exposicdo, ndo de um didlogo, ndo somente do prescrito, mas da gene-
ralizacdo de um retrato negativo dos escolares nas praticas de producado
nos setores. Ao prosseguir a reunido, foi dada a palavra aos alunos e o
registro explicita alguns dos comentarios e criticas feitos logo apds o
inicio da oferta do curso:

Dada a palavra aos alunos pudemos ouvir:

“O técnico tem condicdes de avaliar o aluno quando néo
comparece no campo?”’

“Técnico avalia o aluno pela Cara e pelo que ele foi no ano
passado.”

“Técnico ndo faz chamada.”

“O técnico estd muito acomodado, por isso culpa o aluno.”
“Prefiro estudar topografia do que arrancar mandioca.”
“Arrancamos mandioca e cortamos banana, mas nédo sabe-
mos a técnica, pois ndo foi ensinada pelo técnico.” (FCERA,
19773, p. 4).
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Partindo desse material, observamos aspectos como: uma avalia-
¢do negativa do ensino-aprendizagem desenvolvido nos setores, colo-
cando somente um deles como um local positivo de aprendizagem; a
atitude de enfrentamento dos alunos diante de técnicos/professores;
e uma justificativa da auséncia e outra de “desinteresse” denunciadas
pelos técnicos. A conclusdo que o registro da reunido traz foi assim re-
sumida: “Através das colocacdes dos alunos detectamos que: o setor
de topografia apresenta maior assiduidade e interesse, por parte dos
mesmos e do técnico, enquanto os demais deixam a desejar” (FCERA,
1977a p. 4). Os desdobramentos desse acontecimento, contudo, podem
ter sido outros, mas, sem duvida, partindo somente dos escritos da co-
ordenacdo, objetivamente ocorreram algumas timidas tentativas de exi-
gir gue os responsaveis pelos setores fizessem a chamada registrando-a
em fichas e, posteriormente, em didrios de classe.

Naguele mesmo ano, uma outra forma de pratica acontecia no se-
tor da horta: tratava-se de um projeto elaborado e executado por qua-
tro alunos do 1° e 2° anos, denominado Experimento de Producao de
Hortalicas e Legumes”. Segundo consta no relatdrio enviado a direcédo,
a instituicdo forneceu “sementes, adubos, inseticidas, conforme o trato”,
ficando com cinquenta por cento da producao. O lucro da atividade foi
dividido entre os alunos. As conclusdes dos alunos no relatorio do pro-
jeto da horta (FCERA, 1977b, p. 1-2), evidenciam que:

Através desse pequeno experimento que noés fizemos com
essa horta, nos permitiu concluir alguns dados que ndo nos
foi dado em sala de aula e o mesmo ainda ajudou comple-
mentar mais as aulas tedricas vistas. [...] Nos pretendemos
continuar esse experimento, mas precisamos receber um
pouco mais de apoio da direcdo na parte de assisténcia téc-
nica que ndo nos deixou contente nessa primeira vez. [...]
Nos necessitamos de mais tempo disponivel para execucdo
do projeto porque esse que nds realizamos estava sendo fora
dos periodos de atividade do Colégio, e acreditamos se o
Senhor Diretor nos conceder um pouco mais de tempo para
0 ano, achamos que iremos realizar ainda melhor o projeto.

Foram demonstradas nessa conclusdo, segundo a concepcado dos
alunos envolvidos naguele projeto especifico, algumas questdes impor-
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tantes referentes ao ensino, como aquisicdo de conhecimentos que néo
haviam sido oferecidos nas aulas ou ampliagdo dos conhecimentos ja
adquiridos em decorréncia da pratica; necessidade de “assisténcia téc-
nica”, evidenciando gue o que receberam de apoio do setor deixou a
desejar; questionamento sobre o desenvolvimento do experimento fora
dos horarios previstos para as aulas e praticas de campo, que juntos
totalizavam, em média, 8 horas/dia; pratica de pesquisa e de trabalho
em grupo; e gestdo do préprio espaco-tempo. Esses projetos/experi-
mentos, mesmo constituindo estratégia interessante para o ensino em
geral e, em especial, para o profissionalizante, e que permitiam o desen-
volvimento de aspectos que, no final dos anos de 1990, seriam coloca-
dos nos discursos educacionais como indispensaveis, parecem nao ter
alcancado regularidade na instituicdo.

Desde o inicio do funcionamento do curso técnico e até final dos
anos 1980, um Unico texto poderia descrever o estdgio supervisionado.
Repetiu-se com ele o mesmo enunciado: “o estagio sob a forma de pra-
tica de campo”. Enunciado que estava em conformidade com a legisla-
cdo educacional da época, ainda que fora do tempo curricular fossem
incentivadas praticas de estdgio em empresas, o que ndo se tornou uma
norma até inicio dos anos 1990. Finalmente, devemos acrescentar, em
relacdo ao tempo, que, fora do periodo curricular, havia escalas de alu-
nos no periodo de férias para a manutencdo das culturas e criacoes.

Vejamos como, no inicio de 1979, foram estabelecidas as “ins-
trucdes gerais” para a pratica de campo, procurando corrigir e tornar
norma alguns dos aspectos que haviam sido alvo de contestacdo dos
escolares na reunido com os técnicos em 1977, citada em paragrafos an-
teriores. O documento denominado Instru¢cdes Gerais: Pratica de Cam-
po (FCERA, 1979, p. 1), reproduzido por mais de uma década, com ra-
rissimas modificagcdes, definia: “O estdgio supervisionado, sob a forma
de Pratica de Campo, visa proporcionar melhor formacdo profissional
dos educandos, dando-lhes vivéncia com problemas reais dos trabalhos
agropecuarios”, estabelecendo cinco setores como bdasicos: agricultura,
zootecnia, mecanica, olericultura e topografia. Adotando o sistema de
rodizio, sugerido anos antes pelos alunos, em grupos previamente fixa-
dos, o documento afirmava: “cada grupo tera oportunidade de passar
no maximo de quatro vezes e minimo trés vezes por setor”. Naquele
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ano, especificamente, o documento trouxe algumas observacdes dife-
renciadas referentes aos alunos que faltassem as escalas de férias e a
auséncia dos cursos do SENAR/MS, que deveriam ser feitos pelos “inte-
ressados” nos periodos de férias, evidenciando que, mesmo em periodo
de férias, os espacos-tempos estavam razoavelmente controlados.

Os critérios adotados para a avaliacao estavam baseados na exe-
cucao das tarefas nos setores, condicionando as notas a elas atribuidas
aos seguintes termos:

a. Tarefa nao realizada: nota O (zero);

b. Tarefa parcialmente realizada: nota 4 (quatro);

c. Tarefa regularmente realizada: nota 6 (seis);

d. Tarefa bem realizada: nota 8 (0ito);

e. Tarefa muito bem realizada: nota 10 (dez). (FCERA, 1979, p. 1).

A avaliacdo dessas tarefas ficava a cargo das chefias dos setores.
Porém, ndo ha referéncia, no documento, aos critérios adotados pelos
setores para definir que algo estava, por exemplo, regular ou bom, dife-
rentemente do que se tentava fazer com a elaboracdo das provas, inter-
ferindo nos critérios de formulacao das questdes, na sua coeréncia com
o trabalho desenvolvido nas aulas ou pelas bancas de recuperacado e ou-
tros. Também ndo foi encontrado material que apontasse qualquer cum-
primento da exigéncia de um registro, por parte dos escolares, sobre as
atividades desenvolvidas e os conhecimentos utilizados ou adquiridos.
Entretanto, desde a reestruturacdo curricular feita em 197943, o estagio
supervisionado, naquele momento e até 1991, concebido como pratica
de campo, tinha regulamentado como forma de avaliacdo conclusiva a
elaboracdo de um relatdrio.

Tanto as faltas dos escolares quanto o comportamento dos téc-
nicos geraram varios escritos da coordenacdo. Dois desses materiais,
produzidos em 1980, expressam a dindmica que se tentava normalizar,

43 A nova estrutura pedagdgica proposta e aprovada em 1979, encaminhada ao
Conselho Estadual de Educacdo de MT, conforme Of. 52/78-DE/FCERA (FCERA, 1978),
propunha uma reorganiza¢cdo do processo avaliativo e reduzia as chamadas “praticas de
campo” e a avaliacdo a “um trabalho escrito (relatoério)”.
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em especial, a relacionada ao ensino oferecido pelos técnicos. No do-
cumento denominado Orientacdo Pedagdgica para o Estagio Supervi-
sionado (FCERA, 19804, p. 1), foi estabelecido como o técnico deveria
proceder: “Os grupos deverdo ser acompanhados pelo técnico para que
o trabalho ndo fique ocioso e improdutivo. O técnico devera fazer a cha-
mada direta no diario para evitar reclamacdes e alegacdes em relacdo a
presenca na atividade pratica”.

Em alguns setores, diferentemente dos espacos destinados as
aulas tedricas, por causa da realizacdo de varias atividades ao mesmo
tempo e em locais distantes, os alunos podiam se aproveitar da auséncia
do técnico para nao trabalharem, repetindo o problema do registro da
presenca, o que dava margem aos alunos para questionarem as faltas
registradas. Pelo explicitado no documento de orientacdo do estagio,
a necessidade de acompanhar de perto as atividades dos alunos gerou
mais uma prescricao:

O estagio supervisionado sob a forma de pratica de campo
exige por lei, que seja realmente supervisionado. Decorre dai
gue o técnico devera acompanhar os grupos a fim de su-
pervisionar e orientar o trabalho. Dessa forma decorrera um
resultado mais positivo, mais coerente com o que chamamos
de estdgio supervisionado, e conseqglentemente um rendi-
mento satisfatdrio do projeto em acdo. (FCERA, 19804, p. 1).

Apelando a forca da lei, havia a tentativa de fazer com que a ativi-
dade pratica fosse supervisionada e orientada pelos técnicos para que
esses territérios deixassem de produzir a chamada “revolta” nos escola-
res e a consequente necessidade de intervencdes da coordenacdo pe-
dagodgica. Além disso, uma dificil tarefa se colocava aos responsaveis
pelos setores: planejar a producao, distribuir as tarefas e controlar os
grupos de escolares para que efetivamente cumprissem as atividades (e
ndo ficassem a sombra de uma arvore naquele calor que habitualmente
beirava os 40°C). Porém, supervisionar era entendido como algo mais
complexo. A dificuldade se inscrevia, portanto, e ainda, no campo con-
ceitual, visto que a pratica de campo e o estagio supervisionado eram
atividades que, até inicio dos anos 1990, se correspondiam. Entretan-
to, as prescricdes eram feitas ora em nome de uma, ora de outra, e as
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exigéncias para que tais praticas pudessem ser consideradas estagio
foram sempre bem maiores. Sob a 6tica das prescricdes e suas exigén-
cias, podemos dizer que o estagio supervisionado era considerado um
recurso para estabelecer o acompanhamento e a orientacdo “técnica”
indispensavel ao fazer.

O segundo item da orientacdo pedagdgica investia em uma hierar-
quia de cobrancas e de controles mutuos, visando fazer os espacos fun-
cionarem de forma melhor ou mais de acordo com o discurso pedagdgi-
co. Ademais, tratava da questao crucial dos registros, que podem ter se
constituido um elemento de resisténcia dos técnicos e/ou responsaveis:

Os diarios de classe de pratica de campo, serdo vistados
mensalmente [pela coordenacdo pedagdgical. - Os técnicos
serdo cobradores diretos e constantes dos alunos, exigindo
gue se cumpra o estabelecido. - Os coordenadores dos se-
tores, por sua vez, cobrardo o rendimento de seus projetos
através dos técnicos. [...] A orientacdo pedagdgica se coloca
inteiramente a disposicdo de todo o departamento técnico
para a elaboracdo pedagdgica dos projetos a serem elabora-
dos. (FCERA, 198043, p. 2).

A necessidade de elaborar projetos (papel atribuido aos coorde-
nadores dos setores, que, em alguns casos, eram os proprios técnicos)
e a exigéncia de escrituracdo das presencas e dos conteudos em diarios
de classe constituiam tarefas que, pelo explicitado, ndo vinham sendo
praticadas em conformidade com o discurso pedagodgico, exigindo ndo
somente sua regulamentacdo, mas também ajuda especializada para se-
rem efetivamente concretizadas. O que se colocava em questdo pode
ser assim formulado: como exigir do aluno algo que sequer tem escritu-
ra, algo ndo planejado, e, mais ainda, que ndo demanda a supervisdo, a
orientacdo e a avaliacdo, instrumentos e processos garantidores de uma
efetiva “mudanca de comportamento” pretendida, neste caso, conforme
projeto do setor?

Existiam ainda os mutirdes, os quais tratavam menos do acompa-
nhamento e da orientacao, pois estavam dirigidos a pratica de campo,
ao trabalho duro (sem meios termos), conforme a convocacao feita em
1980 faz ver. Tratava-se da “colheita de arroz e milho”, por cinco dias,
cujo beneficio foi assim definido: “40 horas (incluidos os dias normais de
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campo)” (FCERA/CONVOCACAOQ, 1980c¢, p. 1). Muitos ndo comparece-
ram, e os faltosos tiveram de assumir seus atos por meio do que estava
em falta, isto é, mao de obra, trabalho e, dessa necessidade, o cercea-
mento do espaco-tempo conforme explicito no comunicado:

A) Os alunos abaixo relacionados estdo convocados para o
trabalho de sdbado, para recuperarem as horas que ndo tra-
balharam na escala de colheita. [relacdo nominal por série
dos 43 alunos faltosos]. B) Os alunos abaixo relacionados
estdo impedidos de descerem neste final de semana [para a
cidade] por determinacdo do diretor do DEPE [segue uma
relacdo nominal de 4 alunos e de quase todo o 1° B]. C) Os
alunos abaixo relacionados estdo dispensados do trabalho
do sdbado [segue uma relacdo nominal de 70 alunos mais
uma parte do 32 ano]. Os alunos que ndo estdo incluidos no
item B terdo autorizacdo com o Tenente [nome pelo qual
chamavam o inspetor de alunos que era tenente do exército
aposentado]. (FCERA, 1980b, p. 1-2, grifo do autor).

Apds explicitar as dificuldades que constituiam esses aconteci-
mentos na escola (que ndo podiam esperar) e as atitudes dos alunos,
recusando-se ao “beneficio” proposto, duas frases finalizam o comuni-
cado (FCERA, 1980b, p. 3): “O homem é livre por consciéncia e ndo por
aquilo que o deixam fazer” e, em seguida, “Vale a pena ser um fésforo
gue ndo falha”. Para quem soube ler, talvez tenha sido um alivio pen-
sar que a liberdade ndo estaria necessariamente impedida de florescer,
mesmo estando seu espaco-tempo plenamente cerceado, e que estaria
garantido o dever primeiro do trabalho, o “fésforo que ndo falha”. A
atividade do sdbado (e, quem sabe, do domingo), com a presenca dos
faltosos da semana, talvez tenha garantido o término da colheita.

No Relatdrio de Atividades (FCERA, 1981c, p. 4-5), a coordenacédo
pedagdgica traca um breve retrato do entendimento naquele momento
adotado sobre os discentes da instituicdo ao diretor executivo:

No geral, os jovens estudantes do Centro de Educacédo Rural
de Aquidauana tém um comportamento regular, embora fal-
te formacao, dada a origem e o nivel social. No desempenho
do trabalho, ha a falta de habito para exercer atividades pra-
ticas cabendo entdo a escola oferecer condi¢cdes para que o
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aluno se integre ao curriculo pleno, adquirindo habitos relati-
vos a profissdo que procura alcancar.

O material deu énfase a condicao social dos jovens, mais uma vez
homogeneizada, como causa para explicar suas atitudes e comporta-
mentos e, pela mesma ldgica, evidenciou que o trabalho ndo se cons-
tituia, para eles, um habito, falta que cumpria a escola compensar pelo
ensino. Esse tipo de discurso, produzido e reproduzido na instituicdo,
pode ter contribuido, em alguma medida, para que, no inicio dos anos
1990, se adotasse, como atributos essenciais e como critério decisivo de
selecdo dos jovens que ali poderiam estudar, a “aptiddo” e o “interesse”
pelo trabalho e pela atividade agropecuaria.

O discurso cientifico produzido e reproduzido nas salas de aula,
ou nas aulas tedricas (algumas praticas) das disciplinas profissionalizan-
tes, enunciava, na instituicdo dos anos 1980 e, mais acentuadamente,
dos anos 1990, a necessidade de tecnificar a producao agropecuaria,
utilizar os saberes da genética (de animais) e as tecnologias de ponta
disponiveis, que incluiam também formas especificas de manejo, como
condicdo ao bom desempenho profissional do técnico e a produtivi-
dade esperada dos setores. Porém, a situacdo apresentada em alguns
documentos evidencia que o gque se observava e vivenciava em varios
setores da escola era quase o inverso do preconizado em sala de aula:
havia auséncia de infraestrutura, de tecnologia, de equipamentos e de
materiais, até mesmo os considerados basicos, como adubo ou alimento
para as criacdes.

Desse modo, os espacos destinados para as praticas agropecu-
arias foram, constantemente, lugares de resisténcia e contestacdo. Os
profissionais (médicos veterinarios, engenheiros agrbnomos ou técni-
cos) podem ter se sentido, em alguns momentos, na frente de batalha,
tentando modificar as condicdes de funcionamento de seus setores, en-
frentando criticas dos alunos e vendo o poder local ou se omitindo em
relacdo aos problemas (a falta de material, de alimento, de medicamen-
to, de adubo, a cobranca dos alunos pelo acesso as técnicas e tecnolo-
gias atualizadas ou contra o trabalho bracal ou de “pedo”, entre outros)
ou fazendo ora uma coisa, ora outra, ou as duas simultaneamente con-
forme os documentos abordados a seguir evidenciam.
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Como descrito anteriormente, as edificacdes destinadas a criacdo
e ao manejo dos animais eram “improvisadas” com materiais locais e/
ou resultado da reforma de antigas instalacdes das chacaras existentes
na coldénia desapropriada para a instalacdo da escola-fazenda. No Rela-
tério de Atividades e Planejamento do Setor de Zootecnia, datado de
1981, portanto, seis anos apds inicio do funcionamento do curso técnico
e momento considerado da primeira “grande crise” financeira da insti-
tuicdo, encontra-se uma descricdo detalhada dos “subsetores” ligados
a zootecnia. O médico veterinario responsavel descreve a direcdo, no
documento, a situacdo que se encontrava o setor quando o recebeu:

A avicultura, com 140 aves de postura, criadas num sistema
precario, num galpao de “pau a pigue” coberto de sapé, sen-
do as aves nado especializadas, com uma produ¢cdo minima e
insignificante. A suinocultura, sendo os animais criados em
um “chiqueiro” sem condicdes de higiene e sanidade. [...] O
setor de bovinos, ndo contava com animais de propriedade
da Fundacgdo, e sim com animais emprestados que serviram
para uma pouca producdo de leite e aulas praticas para os
alunos do curso regular e de treinamento de mao-de-obra.
Estes animais foram adquiridos posteriormente. (FCERA,
19813, p. .

Em seguida, o relatério descreve como se encontrava o setor na-
quele momento, explicitando ainda outros problemas, como a falta de
autonomia e o descaso da direcdo em relacdo as tentativas empreendi-
das para melhorar o “precario estado” do setor:

Atualmente o setor de zootecnia encontra-se em precario
estado, tanto na parte produtiva quanto em aulas praticas,
conforme relatamos a seguir: 1) Avicultura a) Frango de cor-
te - com um abate de 400 frangos em 80 e apenas duzentos
no primeiro semestre de 1981, isto devido a falta de racdo e
condi¢cdes técnicas, pois sempre que solicitado era alegado
falta de verbas [...]. ¢) Suinocultura - este sub-setor ja foi o
de maior producdo nesta Fundacdo. Em relatoérios anteriores
e pedidos verbais, explanamos que havia necessidade de ad-
quirir matrizes e reprodutores [...]. Ndo fomos atendidos [...].
d) Bovinocultura - o estado geral dos animais é satisfatério
[...], o manejo julgamos inadequado, superado e incompati-
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vel com técnicas modernas. Ndo ha selecdo adequada, ndo
ha definicdo de finalidade de criacdo e a producao de leite
insuficiente, estagnada. Atualmente prestamos “apenas” as-
sisténcia clinica e profilatica, ficando o manejo por conta da
capatazia conforme determinacdo do Diretor em exercicio.
Tentamos implantar um sistema conforme planejamento, po-
rém o mesmo nunca foi analisado pelos responsdveis admi-
nistrativos. (FCERA, 1981a, p. 2-3).

O retrato cadtico tracado nesse relato sobre a producdo pecuaria
foi relacionado ndo somente a problemas de ordem financeira, mas a
guestdes de ordem administrativa, ao desrespeito a hierarquia, a vicios e
outros, ou melhor, relacdes de forcas que interferiam no funcionamento
do setor e, consequentemente, na produg¢do e no ensino, como clara-
mente explicitado nos “comentdrios gerais” do Relatdrio de Atividades
e Planejamento (FCERA, 19813, p. 4):

Vemos atualmente no CERA, na parte empresarial, proble-
mas que atingem diretamente ou indiretamente a producéo,
problemas estes que nos levam ao desanimo e ao descrédito.
A falta de organograma que seja de conhecimento pleno de
todos os funciondrios, ocasiona um desrespeito hierarquico.
Pessoas alheias ao setor “dando ordens”, desrespeitando as
chefias. Subalternos com vicios de trabalho, desenvolvendo
atividades a seus prazeres, faltando constantemente ao ser-
vico, ndo cumprindo as ordens, ma vontade no desenvolvi-
mento das tarefas, ndo respeitando cronogramas estabele-
cidos.

No setor de zootecnia, mas ndo apenas nele, expressavam-se for-
mas distintas de lidar com as criacdes. De um lado, os trabalhadores
que faziam o manejo das criacdes a partir de seus valores, hdbitos e
praticas, e, de outro, o saber do médico veterinario, do zootecnista, do
técnico. O relatodrio explicita como os trabalhadores locais resistiam ao
saber do responsavel, recusando-se a seguir suas orientacdes. Se esses
acontecimentos se davam no cotidiano do setor nagquele momento, po-
demos admitir que os grupos de alunos que por ali passavam durante a
semana participavam, em alguma medida, das mesmas praticas confli-
tantes. Entretanto, ndo podemos afirmar aqui que tais modos podem ter
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subjetivado os acontecimentos dos quais participavam. Ndo tendo sido
objetivo de nossa pesquisa investigar os modos de subjetivar as pro-
gramacdes por parte dos alunos, podemos apenas especular que varias
eram as possibilidades, dentre elas: assumir uma “atitude” de técnico
com o saber cientifico que deveria conformar sua identidade, ou titu-
bear diante do saber do trabalhador, ou ainda, em algumas situacodes,
lancar mdo desses dois saberes, mesmo que fossem colocados naquele
discurso cientifico como excludentes e em total oposicdo ao que seria
correto adotar ou sequer dar importancia a tais ocorréncias.

Embora o retrato tracado estivesse repleto de imagens pouco
alentadoras e seguisse explicitando “rejeicao”, “criticas” e “auséncia de
estimulo” ao setor, o Relatdrio de Atividades e Planejamento (FCERA,
19814, p. 5) afirma ser possivel, com o apoio administrativo e mais au-
tonomia, alcancar uma “guase autossuficiéncia” desde que a escola e o
ensino, o pequeno produtor e as empresas se unissem em prol da pro-
ducdo agropecuaria e do desenvolvimento.

Porém, era mais complexo o problema e ultrapassava as fronteiras
dos setores destinados a producdo na instituicdo conforme explicitado
em um projeto de bovinocultura elaborado em 1987:

Predomina, [na regido de Aquidauana] todavia, nesta ati-
vidade a exploracdao extensiva, com o aproveitamento dos
campos naturais e a utilizacdo de tecnologia de baixo nivel,
resultando na obtencdo de indices baixissimos de produti-
vidade. A Escola de 2° grau da Fundac¢cdo CERA, como enti-
dade voltada para o setor agropecudrio, quer como centro
de divulgacdo de tecnologia, assume papel de relevante im-
portancia para o desenvolvimento da pecuaria de corte no
Estado [...]. A Escola defronta-se com o problema da falta de
pastagem para o seu rebanho bovino, ja que a maior parte da
area de pastagem existente encontra-se degradada [...] suas
instalacdes sdo precarias e ndo propiciam condi¢cdes para o
manejo adequado do rebanho e em decorréncia disto, a Es-
cola se vé cada vez mais alheia ao processo de tecnificacdo
por que passa a atividade pecudria no Estado se dilacerando
cada vez mais do preenchimento do papel que lhe é devido
no desenvolvimento da pecudria bovina no Estado de MS.
(FCERA, 1987, p. 15).
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O documento fundamentava-se no discurso da agropecuaria da-
guele momento, pelo qual se tornava imprescindivel a “tecnificacdo” da
producao pecuaria, cuja auséncia era reconhecida ndo somente na pra-
tica produtiva da escola, mas também nas propriedades rurais da re-
gido para as quais a escola deveria ser referéncia. Evidenciava-se, desse
modo, uma contradi¢cdo dificil de ser enfrentada ou superada, visto que,
nos setores, tal enunciado e o fazer cotidiano se entrelacavam. Colo-
car em evidéncia uma série de caréncias possiveis de serem identifica-
das pelo crivo da ciéncia constituia também condicdo para enfrentar e
justificar, além da necessidade de investimentos no setor de zootecnia,
funcdo a que se prestava a elaboracdo de mais aquele projeto e pratica
corriqueira ao longo dos anos 1980, as limitacdes de oportunizar aos
escolares praticas condizentes com os mesmos discursos.

A elaboracdo de alguns desses projetos contou com a colabora-
cdo de alunos, inclusive em suas execucdes, quando aprovados, no peri-
odo em que a fundacdo era mantenedora da instituicdo, como tentativa
de enfrentamento as constantes limitacdes de recursos que afetavam
diretamente as atividades dos setores de producdo. No arquivo insti-
tucional, encontra-se uma série de projetos que se constituiram como
tentativas de melhorar a “autossuficiéncia” institucional e, consequente-
mente, o ensino-aprendizagem. Porém, via de regra, nos projetos con-
sultados, foram a qualidade do ensino-aprendizagem e a manutencéo
do internato (alimentagcdo em especial) os argumentos utilizados como
justificativa para a necessidade de melhorar as condi¢cdes de funciona-
mento dos setores de producéao.

Seguindo esses escritos, é possivel admitir que, em alguns mo-
mentos e para alguns dos escolares, essas iniciativas e praticas fizeram
parte da profissionalizacdo, permitindo, por exemplo, que eles experi-
mentassem as limitacdes concretas e as buscas por alternativas diversas
por meio da elaboracdo de projetos, como no caso do Projeto Agrope-
cuario de 1984, citado no capitulo anterior, elaborado em conjunto por
alunos da 3?2 série, que implicavam também a aplicacdo de diferentes
conhecimentos técnicos (diagndstico da situacdo, necessidade e possi-
bilidade de ampliacdo, entre outros).

Nesse sentido, a elaboracdo conjunta desses instrumentos consti-
tuiu parte do programa de profissionalizacdo que pode ter contribuido
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para ensina-los a avaliarem instalacdes agropecuarias, serem capazes
de evidenciar suas limitacdes e também projetarem melhorias ainda
gue, ou exatamente por isto, somente alguns desses projetos tenham
sido aprovados, ficando a maioria deles inviabilizados, o que os levava a
tentar de outros modos, com outras instituicdes, publicas e/ou privadas,
gue faziam outras exigéncias e demandavam outros conhecimentos e
outras formas de sistematizacdo, como no projeto/experimento da hor-
ta desenvolvido pelos alunos.

Tratava-se, naquele final de década, também de certa indefinicao
do tipo de técnico que se pretendia produzir, sendo esta indefinicdo
explicitada na Revista Comemorativa dos 15 Anos (FCERA, 19893, p. 3)
como uma “deficiéncia” existente na instituicdo:

A Escola ainda ndo possui uma definicdo perfeita do perfil do
Técnico a formar. Neste sentido, a atual Diretoria esta pro-
curando definir esse perfil, através de contatos com 6rgéaos
governamentais, entidades privadas, classes produtoras [es-
pacos estes onde muitos técnicos formados na escola esta-
vam empregados], a fim de coletar subsidios que permitam
manter uma escola atualizada, tornando-se dinamica e eficaz
em sua atividade fim.

Registrava-se, desse modo, que havia despontado a necessidade
de buscar, no mundo do trabalho, a definicdo do tipo de técnico que a
escola devia formar, aspecto este que se tornou lugar comum nos dis-
cursos politicos e pedagdgicos da instituicdo nos anos 1990. Assim, a
publicacdo elencou ainda, entre as “deficiéncias” daguele momento, a
concessdo de estdgio e cursos extracurriculares, considerados funda-
mentais para a formacao adequada dos alunos, conforme explicitou:

[...] a atual diretoria j& estd promovendo uma estruturacdo
nesta area, procurando ministrar estdgios e cursos, em con-
vénio com empresas privadas, fora do horario escolar, con-
forme determina a legislacdo vigente. Os estdgios e cursos
devem propiciar a complementacdo do ensino e da aprendi-
zagem, a fim de se constituirem em instrumento de integra-
¢do, em termos de treinamento pratico e aperfeicoamento
técnico-cientifico. Entretanto, é muito dificil para qualquer
escola se aparelhar ou se equipar o suficientemente com
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vistas a oferecer todas as informacdes necessarias ao aluno
para capacitd-lo a exercer com maior otimizacdo suas ativi-
dades profissionais. Em decorréncia, a realizacdo de estagios
obrigatdrios e supervisionados, dardo ao aluno conhecimen-
to e seguranca suficientes para enfrentar fundamentalmente
a vida. (FCERA, 19894, p. 3).

Ao descrever a necessidade da oferta de cursos complementares
e a reestruturacdo do estagio, a revista explicita que as praticas citadas
ndo eram comuns na instituicdo e evidencia, ao mesmo tempo, ndo ser
uma possibilidade ou prioridade atender aos reclames dos coordenado-
res dos setores de producao e investir, portanto, na preconizada solu-
cdo: tecnificar a producdo em todos os niveis e disso melhorar o ensino
em seu aspecto pratico.

Os materiais, registros da coordenacdo, relatoérios e projetos dos
anos 1980 evidenciam a dificil tarefa que teriam de enfrentar os que se
dispusessem a efetivamente investir em uma educacao para o trabalho
(ressalva feita desde os anos 1920 no pais). A referéncia aos estagios
nas empresas, inscrita nos reclamos do discurso politico do final dos
anos 1980 na revista comemorativa, seria a saida encontrada nao so-
mente na instituicdo em questdo, quanto a uma formacdo mais proxima
da exigida pelo mundo do trabalho, mas também para tentar resolver
o impasse nas demais instituicbes de profissionalizacdo. Tal referéncia,
porém, mostrou rapidamente seus proprios limites.

A preocupacdo com os conhecimentos e habilidades que o traba-
Ihador deveria ter adquirido durante a formacdo escolarizada e o lugar
que ele ocuparia no mundo do trabalho constituiu presenca constante
nos discursos pedagodgicos ligados a educacado profissional no pais e,
no caso em estudo, dizia respeito a uma caracterizacdo do “perfil do
técnico” a ser formado.

A indefinicdo do “perfil”, caracterizada como deficiéncia da ins-
tituicado conforme publicagdo de 1989 (FCERA, 1989a), foi alvo de cui-
dado da gestdo seguinte. No Plano Global de Ensino (FCERA, 19913, p.
52), encontram-se elencadas as acdes relativas ao comportamento que
o técnico ali formado deveria ser capaz de executar:
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1. Desempenhar atividades relacionadas com a habilitacdo
profissional adquirida. 2. Demonstrar criatividade que vise
ampliar o campo de experiéncia humana. 3. Ser capaz de re-
novar métodos e técnicas de trabalho para reducdo de es-
forco e maior produtividade. 4. Reconhecer o trabalho como
fonte de sustentacdo e desenvolvimento pessoal. 5. Demons-
trar espirito cientifico de pesquisa, frente a problemas apre-
sentados dentro da Agropecuaria. 6. Preservar e dinamizar a
cultura brasileira. 7. Promover acdes que propiciem a valori-
zacdo do Técnico em Agropecuaria.

Sobre essa caracterizacdo profissional, ndo foram encontrados
materiais que esclarecessem “como” se chegou a tal definicdo. Obser-
vamos, no registro, a presenca de conhecimentos e habilidades amplas,
relativas ao trabalho e a vida, e mais especificas, que evocam a pesquisa,
o dominio e a renovacdo de métodos e técnicas. De tal relacdo, pode-
mos destacar dois aspectos como sendo permanentemente reproduzi-
dos nos discursos do periodo: o trabalho e a pesquisa.

Além das mudancas produzidas em relacdo as aulas tedricas e ao
apoio multidisciplinar, quanto ao ensino, as praticas sofreram interven-
cdes profundas. A “dificuldade de adaptacdo ao sistema educacional”,
gue justificou a reformulacdo do processo seletivo no inicio dos anos
1990, dizia respeito a varios aspectos, mas, em especial, a certa aptidéo
dos jovens ao trabalho ou a “falta” dela, mais especificamente ao traba-
Iho desenvolvido nos setores de producéo.

Com a “nova” programacao instaurada no periodo de 1991 a 1993,
a direcao de ensino, que, ao longo dos anos 1980, pareceu desempenhar
uma funcdo mais burocratica ou de apoio a coordenacdo nos momentos
de decisdes, apareceu como decisiva, desempenhando o papel que an-
teriormente fora desenvolvido pela coordenacao pedagdgica. Naquele
momento, o discurso pedagdgico colocou em destaque a necessidade
de diferenciar as “praticas de campo” e o “estagio supervisionado”.44

44 Os materiais disponiveis e tomados do periodo abordado passaram a trazer a
identificacdo “departamento de ensino” ou “direcdo de ensino”. Além dessa modificacdo
na estrutura da equipe, que passou a incluir a equipe multidisciplinar, destacamos o fato
de que, no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, a profissional que desempenhava
a funcdo de Assessora de Relacdes Estudantis (coordenadora pedagdgica) era a mesma
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A pratica de campo mereceu, naquele inicio de década, uma aten-
cdo especial do departamento de ensino/coordenacdo pedagdgica. Foi
registrada, em 1991, a existéncia de doze setores funcionando e contan-
do com as seguintes “praticas de campo”: bicho-da-seda, piscicultura,
avicultura, suinocultura, ovinocultura, campo agrostoldgico, agricultu-
ra, horticultura, agroindustria, topografia, fruticultura e viveiro. Naguele
momento, os alunos cumpriam quatro periodos de praticas de campo
em rodizio entre os setores. Com a mudanc¢a na grade curricular, a carga
horaria foi diminuida, passando, em 1993, para dois periodos direciona-
dos aos alunos do 2° e 3° anos e trés periodos aos estudantes do 12 ano.

As linhas gerais das intervencdes realizadas em relacdo as praticas
de campo desenvolvidas nos setores de producdo foram descritas pela
direcdo de ensino e publicadas nos Anais do Seminario de Resultados
de Pesquisa (FCERA, 1993b), com o titulo “Trabalho de campo: instru-
cdo x educacao”. Inicialmente, a matéria tornou visivel o diagndstico
das condicdes nas quais se encontravam as praticas nos setores de pro-
ducédo, destacando que ela era concebida por alunos e técnicos como
mero servico de “pedo” (termo que expressava um trabalho e um saber
menor, ndo especializado), ndo constituindo, desse modo, um espaco
efetivamente educativo (ou sendo até des-educativo), o que motivava a
“revolta dos escolares”:

Ao assumirmos a Direcdo de Ensino da FCERA, entre outras
guestdes, uma gue exigiu de nds uma atencdo especial, foi
em relacdo ao trabalho de campo dos alunos do Curso Téc-
nico em Agropecuadria: o trabalho de campo era visto tanto
pelo aluno como pelo técnico de campo, como um servico
de pedo que cumpre as ordens e ndo questiona “como” nem
“porgue” os alunos faltavam muito e sempre estavam re-
voltados: a aprendizagem da técnica era falha e o processo
“educar” o aluno para o trabalho, ndo existia. (FCERA, 19933,
p. 88).

gue assumiu a fun¢do de Direcdo de Ensino no periodo de 1991 a 1993, passando, assim, a
definir as linhas gerais da pratica educacional desenvolvida naquela gestéao.
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A matéria passou, entdo, a relatar a proposta que se desenvol-
veu com vistas a reordenar as praticas de campo e, ao mesmo tempo,
moralizar agueles territérios sem lei e frequentemente contestados. A
“nova” orientacdo prescrevia a utilizacdo das salas-ambiente antes do
inicio das atividades, momento no qual os técnicos deveriam passar aos
alunos as tarefas a serem realizadas no periodo em conformidade com a
metodologia de “analise de tarefas” (“passo a passo”) aplicada também,
como descrito na parte anterior, a outras atividades desenvolvidas pelos
alunos (limpeza dos ambientes e uso do refeitorio, por exemplo).

Nossa proposta a equipe técnica e os alunos foi: implantar
um trabalho de campo, com acompanhamento de um técni-
co instrutor, na seguinte dindmica: - orientar o aluno através
de aulas em salas ambientes antes de iniciar os trabalhos de
campo; - mostrar a andlise de tarefas dos servicos antes de
serem executados, acompanhando e orientando na execu-
cdo das mesmas; - avaliar os servicos do aluno, através de
ficha prépria onde constam a etapa da tarefa, seu desempe-
nho e participacdo; - no final de cada rodizio [mudanca de
setor], instrutor e alunos sentam para discutirem/analisarem
e fecharem a ficha de avaliacdo. (FCERA, 19933, p. 88).

Estabelecia-se desse modo uma possibilidade de controlar as pra-
ticas naqueles espacos de “revolta”. Com tal metodologia, era possivel
avaliar o desempenho do aluno ou grupo de alunos em cada etapa da
tarefa realizada e, num mesmo exercicio, controlar e avaliar o desempe-
nho do técnico, forcando-o a acompanhar mais de perto o que se reali-
zava nas atividades do setor.

A mudanca exigiu a capacitacdo dos técnicos nesses “novos” sa-
beres, o que implicou, como visto anteriormente, sua participacdo em
cursos conjuntos com toda a equipe de ensino e a aplicacdo dos co-
nhecimentos adquiridos a elaboracdo de suas analises funcionais e ao
planejamento do setor, além de possibilitar a definicdo de como deveria
ser o acompanhamento e a avaliacdo das atividades, que incluia a parti-
cipacado dos alunos e a garantia de avaliacdo ou revisao perioddica desse
trabalho, como relatado na matéria a seguir:
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Metodologia utilizada: oferecimento de cursos aos técni-
cos instrutores sobre: “Competéncia Social para o trabalho”,
“Andlise funcional e de tarefas”, “Relacdo inter-pessoal no
trabalho”; - Definicdo de fichas de acompanhamento/avalia-
¢ao; - revisdes periddicas com a equipe para avaliacdo do
trabalho, levantamento de falhas/buscas de solu¢cdes/novas
posturas.

Resultados obtidos: conciliacdo e integracdo da instrucdo
com a educacdo, com a certeza de ndo mais poder haver
dissociacdo de ambos; - avaliacdes mais justas e participa-
tivas; - a producado tem colhido resultados mais positivos ja
gue existe o prazer na realizacdo das praticas de campo; -
satisfacdo pessoal do aluno quanto a aprendizagem das téc-
nicas agropecudrias associadas a sua formacao pessoal, com
competéncia para o trabalho (FCERA, 19933, p. 88, grifo do
autor).

Os resultados foram considerados os melhores, entre eles, é citada
a “certeza” de ndo ser possivel desvincular “instrucdo” de “educacdo”
(era preciso, pelo menos, colocar essa certeza nos ditos e nos escritos).
Enfim, estavam os setores de producdo, a partir daguele momento, libe-
rados da dificil incumbéncia de oferecer “estagio supervisionado”, o que
ndo significou, como visto nas citacdes dos pardgrafos anteriores, um
alivio em relacao ao modo correto de ensinar e avaliar. Foi exatamente
0 contrario disso.

Com a aprovacao de uma nova grade curricular a partir de 1992,
implantou-se o quarto ano no curso destinado especificamente ao es-
tadgio supervisionado. Objetivou-se, com a mudanca, “levar” o aluno a
cumprir estagio em empresas agropecuarias como condicdo para a sua
habilitacdo.

No 4° ano, através da formacado recebida nos anos anterio-
res, o estagio realizado na empresa, habilitard legalmente o
concluinte a exercer sua profissdo de técnico. [...] Os con-
cluintes do curso técnico ingressardo nas empresas como
estagidrios, sem vinculo empregaticio. (FCERA, 19923, p. 1.

Desse modo, ao ser diferenciado da pratica de campo, o estagio
supervisionado precisou ter sua identidade prdépria definida. Na refor-
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mulacdo do Regimento Escolar (FCERA, 1992a)4% ocorrida naquela ges-
tdo, foram prescritas as normas gque o regulamentariam, considerando-o
como treinamento em servico com o objetivo de atender o mercado de
trabalho competitivo. Previa-se, nesses termos, o acompanhamento do
estagiario por parte da escola, supervisionando-o por meio de “visitas
periddicas ao campo de estagio” e entrevistando o seu chefe imediato
na empresa:

O estagiario serd acompanhado pelo técnico supervisor da
escola que verificara se a programacao estd sendo observa-
da, que colherd informacdes sobre o estagio e saberd acerca
do grau de satisfacdo da empresa com o trabalho do estagi-
ario [...]. Essa visita servird para orientacdo do estagiario no
sentido de cumprimento do plano de estagio. Juntamente
com a empresa, o estagiario serd melhor orientado para o
exercicio da profissdo. (FCERA, 19923, p. 1.

Portanto, escola e empresa, juntas, analisariam dois “conteudos”
segundo o idealizado pela escola: primeiro, o comportamento ético e
social do quase técnico; segundo, seu desempenho tedrico-pratico. Tra-
tava-se de uma preocupacdo com a satisfacdo da empresa e, a partir
disso, com o que a escola estava produzindo em termos de profissiona-
lizacdo visando ajustar, se necessario, as praticas educacionais, pois o
inverso constituia um contrassenso. Entretanto, ndo foram encontrados
registros dos estagios ou supervisdes realizados nas empresas naquele
periodo, o que talvez seja devido ao fato de experiéncias nesse sentido
terem sido escassas, ja que o formato mencionado foi implantado em
1992 e, no final do ano seguinte, a escola foi concedida a administracdo
do SENAR-AR/MS.

Observamos, nos fragmentos sobre o estagio, algumas mudancas
no discurso produzido pela instituicdo. Ndo se tratava mais de falar em
“desenvolvimento”, nocdo utilizada enfaticamente nos discursos da dé-
cada de 1970 e ainda nos da de 1980, servindo de argumento para justi-

45 O Regimento Escolar foi enviado a Secretaria de Educacdo em 1991 e aprovado
conforme Portaria n. 180/92/SED/CGE/CVE, de 24 de abril de 1992 (MATO GROSSO DO
SUL, 1992).
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ficar os investimentos em educacao escolarizada (o que, afinal, em algu-
ma medida, ainda se repete), mas de enfatizar o “trabalho competitivo”.
Também se destacou o uso do termo “competéncia” para o trabalho nas
praticas desenvolvidas nos setores e ndo mais o termo “qualificacdo”. O
gue a colocacao desses “novos” termos representava de tdo importante
naguela programacao?

Com o apoio de Enguita (2002, p. 105), podemos afirmar que,
além das mudancas em termos de “qualidade”, outras ocorreram cor-
relativamente, pois, se antes se vinculava a educacdo ao objetivo do
“desenvolvimento”, passou-se a vincula-la ao da “competicdo”, mas “[...]
esse deslocamento tampouco é inocente, pois enquanto o desenvolvi-
mento é o objetivo dos paises pobres, a competitividade é dos paises
ricos”. Nesse sentido, o projeto de educacdo instaurado na instituicdo
no inicio dos anos 1990, com sua énfase na qualidade do ensino ofereci-
do e na “modernizacdo” da instituicdo, ndo poderia reproduzir, em seus
discursos, termos que ndo mais expressavam o momento historico. De-
sejava-se fixar, como inscrita na proposta de educacdo oferecida, uma
profissionalizacdo capaz de oportunizar aos jovens ferramentas para en-
frentar a sua atualidade.

Assim, também o termo “competéncia” pode ter se prestado a
demarcar a vinculacdo da profissionalizacdo oferecida no CERA a um
trabalho que passava a dar énfase a “capacidade para saber atuar em
situacdes de imprevisto, para diagnosticar situacdes imprevisiveis, ela-
borar solucdes e tomar decisdes”, no sentido descrito por Cunha (2001,
p. 150), quanto a definicdo do termo dada no final dos anos 1990 em
documentos oficiais.*®

Tal nocdo, embora associada as nocdes de desempenho e eficién-
cia, tendeu, na educacdo, a substituir as nocdes de “saberes e conhe-
cimentos” e, no mundo do trabalho, a nocdo de “qualificacdo”, inscre-
vendo-se, desse modo, como testemunho de época (ainda em voga).

46 Essa definicdo de competéncia foi adotada pela entdo Secretaria de Formacao
e Desenvolvimento Profissional (SEFOR), vinculada ao Ministério do Trabalho. A partir de
1999, esses 6rgados passaram a ter outras denominacdes. A educacdo profissional, segun-
do as proposi¢des do Ministério da Educagao e do Ministério do Trabalho, foi analisada por
Cunha (2001) no texto em referéncia.
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Segundo Carvalho (2003, p. 76), a nocdo de competéncia, utilizada por
diferentes atores, expressa uma aparente coincidéncia que encobre, em
alguma medida, o estranhamento entre o sistema educativo e o mundo
produtivo; estranhamento que tem, na educacdo profissional, “sua ex-
pressdo mais acabada”.

Portanto, a referéncia ao termo “competéncia para o trabalho”,
tomado no material da instituicdo naguele momento, deu-se em relacéo
aos considerados resultados obtidos com a (re)estruturacdo das “prati-
cas de campo” realizadas nos setores de producdo, as quais ajudariam
a produzir técnicos mais conformados as demandas de mercado, que,
naguele momento, comeg¢avam a apontar para a necessidade de outras
habilidades do trabalhador (incluindo, nessas demandas, parte do em-
presariado do setor primario).

Vale detalhar quais foram as bases adotadas para a (re)organi-
zacdo dos espacos de ensino e producdo na instituicdo. A mudanca
baseou-se, em especial, no uso de uma metodologia que primava pela
sequéncia meticulosa das tarefas e por um uUnico modo correto de al-
cancar bons resultados e que, portanto, ndo contemplava a capacidade
para atuar nas chamadas “situacdes imprevisiveis”. Contudo, como nao
usar esse termo tdo expressivo que ganhava cada vez mais adeptos, in-
clusive na educacéo, e que viria a galgar sua definicdo e um espaco pri-
vilegiado na educacdo com a reforma educacional da segunda metade
da década de 1990 e a sua correlata forma educacional, a denominada
“pedagogia das competéncias”’¥’?

No entanto, essa ndo foi a Unica intervencao feita nos setores de
producdo naquele periodo. Ao mesmo tempo que as praticas de campo
eram (re)estruturadas e o estagio aparecia de forma independente, os
professores da parte profissionalizante e outros profissionais de fora da
instituicdo desenvolviam, naqueles mesmos setores a partir de 1992, en-
saios experimentais com “defensivos agricolas” em diferentes culturas,
manejo de solo, entre outras intervencdes, em parceria com empresa

47 A nocdo de “pedagogia das competéncias” em educacdo engloba, além da se-
lecdo de saberes indispensdveis, a sua organizacdo, distribui¢cdo, transmissdo e avaliacdo.
Segundo Carvalho (2003), a no¢cdo de competéncia, sempre esteve presente na cultura do
trabalho pedagdgico que envolve a educacao profissional.
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privada e 6rgaos publicos, possibilitando a producdo de conhecimentos
diversos e utilizando outra metodologia.

No relatorio feito pela presidéncia da FCERA quanto aos trabalhos
realizados em 1992, tais ensaios sdo descritos nos termos a seguir, além
de os experimentos terem sido divulgados posteriormente em semina-
rio e publicados em anais em 1993.

Em convénio com a empresa privada VISAO PESQUISA [de
propriedade do entdo presidente da FCERA], estdo sendo
desenvolvidos diversos experimentos na drea de defensivos
agricolas, abrangendo cerca de 25 culturas entre elas milho,
soja, feijdo, trigo, citrus, algoddo, melancia, tomate, etc. Em
convénio firmado com a EMPAER, 6rgao oficial de pesqui-
sa do Estado, desde 1989, vem sendo conduzidos diversos
trabalhos experimentais, incluindo trabalhos de adubacéo,
competicdo de cultivares, épocas de plantio, espacamentos
e densidade de plantio, com culturas de sequeiro, algodao e
feijdo. O prdéprio corpo técnico da Fundacdo, de forma isola-
da ou em participacdo com outras instituicdes de pesquisa,
como a EMBRAPA, vem desenvolvendo diversos projetos de
pesquisa na area de zootecnia [...] € na drea de fitotecnia em
geral. (FCERA, 1992b, p. 3, grifo do autor).

Os setores eram ocupados também com outras praticas. O recur-
so da monitoria, implantado no inicio dos anos 1980 para minimizar as
“dificuldades de aprendizagem” dos escolares e melhorar os indices de
evasao ou reprovacao, reapareceu naguele momento com outra forma-
tacdo, ndo mais nas salas de aula, mas nos setores de producédo. Tendo
sido implantado o ensino fundamental (52 a 82 séries) com preparacao
para o trabalho em 1992, um sistema de monitoramento dos escolares
nos setores foi organizado, colocando alunos do terceiro ano técnico
“na situacdo de instrutores”. A pratica foi descrita pela coordenacao
pedagdgica e publicada pela instituicdo no ano seguinte.

A metodologia utilizada foi: - o trabalho do monitor é desen-
volvido junto aos setores de producdo da FCERA, através de
escala quinzenal, sob a supervisdo e orientacdo do Técnico
responsavel pelo setor; - o monitor instrui o trabalho dos alu-
nos colocados sob sua responsabilidade, fazendo o devido
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acompanhamento do desempenho desses alunos através de
fichas avaliativas; - execucdo de tarefas exigidas pela ativi-
dade do setor em que estd atuando.

Os resultados obtidos estdo sendo satisfatérios uma vez que
esses monitores foram avaliados pelos técnicos dos setores
onde monitoraram, apresentando: comportamento moral e
disciplinar (pontualidade, assiduidade, responsabilidade);
bom nivel de conhecimentos ligados a drea agropecuéria, o
gue proporcionou-lhes condi¢cdes de executar todas as tare-
fas designadas, de forma satisfatoria. (FCERA, 1993, p. 95).

A estratégia de assegurar conhecimentos cientificos e tecnolégi-
cos atualizados aos escolares, especialmente em areas nas quais a es-
cola ndo conseguia acompanhar as enunciadas e cada vez mais rapidas
transformacdes em funcdo do seu alto custo (como no caso de maqui-
nas e equipamentos agricolas), foi recorrente ao longo de todo o perio-
do estudado, acirrando-se nos anos 1990.

Na década de 1990, no cerne do projeto de (re)estruturacdo da
escola, a oferta de cursos foi, mais uma vez, uma das estratégias uti-
lizadas com essa finalidade. Conforme Relatdério do Departamento de
Ensino (1993c, p. 6), foram oferecidos, entre 1992 e 1993, cursos de 40
horas em controle fitossanitario de grandes culturas; mecanizacdo agri-
cola; operador de maquinas; pesquisa, experimentacdo e estatistica; e
zootecnia. Em 1992, um curso de “Classificacdo de produtos de origem
vegetal, com 217 horas” foi iniciado em parceria com o Ministério da
Agricultura, Pecuaria e Abastecimento, sendo oferecido regularmente a
partir de entdo, inclusive durante a gestdo do SENAR-AR/MS, que, além
de atender formandos, abria vagas para funcionarios de instituicdes pu-
blicas ligadas a agricultura.

Nos anos 1980, a estratégia de oferecer cursos e estagios como for-
ma de complementar o ensino-aprendizagem ofertado também aconte-
cia, entretanto, ao que parece, tal oferta ndo passava de um aconteci-
mento esporadico. Considerando a demanda por novos conhecimentos
e habilidades imposta ao trabalhador e, no caso da formacao técnica, o
apelo as tecnologias, sendo as escolas impossibilitadas de tudo opor-
tunizar, a instituicdo em estudo utilizou, naquele periodo, um conjunto
de estratégias com vistas a formacdo/profissionalizacdo dos escolares
visando contemplar as exigéncias do mercado, como: a oferta de cur-
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sos; 0 aparecimento e desenvolvimento da pesquisa ou experimentacédo
agropecudria; a formalizagdo e o acompanhamento do estdgio super-
visionado em empresas do setor ligado a habilitacdo; e as intervencdes
nos setores de producdo e nas salas de aula.

Os saberes acionados para a constituicdo de subjetividades
jovens dirigidas ao mercado de trabalho

Os saberes das ciéncias humanas, pedagdgicos e psicoldgicos, fo-
ram agregados a fim de contribuir para a selecdo dos passiveis de melhor
se adaptarem e também para a consecu¢cdo de um ensino-aprendiza-
gem plenamente assistido e instrumentalizado. Buscando uma forma-
cdo moral e resgatando, ao mesmo tempo, a “dignidade” da fundacao,
foram instituidos procedimentos moralizadores, dentre eles a garantia
da presenca fixa do diretor executivo com vistas a prestar assisténcia e
controlar os escolares nos demais espacos-tempo ndo destinados for-
malmente ao ensino-aprendizagem.®

O documento intitulado Um estudo sobre o mercado de trabalho
para o técnico agricola (SENAR, 1995) evidencia a preocupacdo do SE-
NAR em “definir o perfil” do jovem profissional apds um ano de trabalho
na escola.*® Como em outras areas, tal definicdo contou com um proce-
dimento “profissional” e “cientifico”, priorizando as demandas merca-
doldégicas. Com a pratica da terceirizacdo instaurada, uma empresa de
pesquisa de mercado foi contratada, no segundo ano da gestdo do SE-

48 Além das questdes ligadas aos funcionarios, ao tipo de gestdo e a assuntos rela-
cionados aos alunos, havia as desavencas ocorridas entre estes e rapazes da cidade e uma
“fama” de que os alunos da instituicdo utilizavam drogas e bebiam na escola.

49 Segundo Carvalho (2003, p. 77), nos anos 1980, na caracterizacdo do perfil
profissional, descreviam-se as situa¢cdes de trabalho. Desde o inicio dos anos 1990, essa
descricdo vem sendo substituida com o auxilio de um vocabuldrio renovado (saberes e
competéncias). As chamadas “aprendizagens”, fundadas em principios como o “aprender
a aprender” e de transferéncia das capacidades de um dominio a outro, inscrevem-se na
“ideia de transferibilidade das competéncias, isto é, mobilidade e adaptabilidade dos indi-
viduos as diversas tarefas” (CARVALHO, 2003, p. 77). A nog&o de competéncia comporta
ainda a dimensao de empregabilidade, sinbnimo de competéncia.
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NAR, para avaliar o técnico que havia sido formado no periodo de 1994
a 1995, cuja apresentacado explicita:

O Senar, ao assumir o controle do Cera, procurou reformular
o curriculum escolar do técnico-agricola, procurando ade-
gua-lo as necessidades do mercado de trabalho. Decorridos
dois anos, a diretoria do Cera/Senar deseja uma avaliagcéo
das empresas sobre esse técnico e sua formacao curricular e
extra-curricular. (SENAR, 1995, p. 2).

A pesquisa foi realizada junto a 36 empresas (agroindustriais,
agricolas) por meio da aplicacdo de questiondrio aos proprietarios ou
gerentes do setor: empresas produtoras e de comércio de sementes;
industrias de alimentos, racdes, leites e carnes; empresas agropecuarias,
avicultoras, suinocultoras; usinas; representantes comerciais; associa-
cdes e érgdos governamentais. O documento resultante da pesquisa,
de circulacdo restrita, constitui um importante mapeamento, de meados
dos anos 1990, do mercado de trabalho do técnico e daquilo que algu-
mas empresas do setor esperavam dos trabalhadores.

Foram consultadas empresas em cinco regides do estado, levan-
tando o emprego de técnicos agricolas e obtendo os seguintes percen-
tuais: Campo Grande, 57,1%; sudoeste, 40%; norte, 66,7%; Bolsdo, 42,9%;
e Dourados, 85,7%. Quanto as que ndo empregavam, mas gue haviam
empregado, os resultados foram considerados “altamente satisfatérios”.
Ja os que nunca haviam empregado deram respostas que evidenciavam
“certo desconhecimento dos servicos que o técnico poderia prestar”
(SENAR, 1995, p. 18).

Quanto as opinides sobre as possiveis atribuicdes do técnico na-
guelas empresas, obteve-se maior incidéncia nos itens referentes a me-
Ihoria da produtividade com o emprego de seus conhecimentos e novas
técnicas (27,8%) e repasse de conhecimento a empresa e aos demais
funcionarios (22,2%), sendo necessario, para a maioria dos entrevista-
dos, que “a formacdo do técnico-agricola” fosse “tdo ampla quanto pos-
sivel para atender as diversas dreas” (SENAR, 1995, p. 24). Entre esses
conhecimentos encontravam-se, por exemplo, pecuaria, agricultura, ad-
ministracdo/gerenciamento, relacdes humanas, solos e conhecimentos
especificos em determinada area. Essa conclusdo do relatério de pes-
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quisa, entretanto, ndo expressou a opinido dividida dos empresarios. A
pergunta sobre uma formagcdo genérica ou especifica obteve os seguin-
tes resultados: “Cerca de 47,2% desejam-na mais ampla e 44,4% mais es-
pecifica; 8,3% ainda acham que se deve englobar ambas as formacdes”
(SENAR, 1995, p. 36).

A partir desses dados, o SENAR-AR/MS redefiniu, a partir de 1996,
o curriculo de formacdo com base no percentual mais expressivo, bus-
cando oportunizar uma formacado “tdo ampla quanto possivel” e, ao
mesmo tempo, aprofundando a parte profissionalizante do curso. Em
relacdo aos conhecimentos a serem adquiridos nas atividades praticas,
toda a programacao foi reestruturada.

A distincdo entre praticas de campo e estdgio supervisionado
manteve-se apds a concessdo da instituicdo ao SENAR-AR/MS, mas
algumas modificagdes conceituais e praticas foram empreendidas em
relacdo aos espacos destinados a producdo. O 6rgao explicitou, em sua
sintese, dois aspectos considerados essenciais: “Utilizacdo das unidades
produtivo-didaticas para realizacdo de aulas praticas; A aquisicdo de
experiéncia na gestdo de atividades agro-industriais vidveis” (SENAR,
1998, p. 41).

No fragmento anterior, foi utilizada uma outra denominacé&o para
aqueles espacos que vinham sendo tratados, por mais de uma década,
como “setores de producdo”: eles passaram a ser tratados como “unida-
des produtivo-didaticas”. O objetivo era demarcar, com essa denomina-
¢do, a sua “nova” significacdo, que passava a destacar um modo especi-
fico de ensino ou uma producdo a servico do ensino. A nocdo adotada
implicou a diferenciagcdo entre “pratica de campo”, entendida como a
participacao dos alunos no processo produtivo realizado naqueles espa-
cos, e “aula pratica”, recurso utilizado pelos professores das disciplinas
profissionalizantes, concebida como estratégia de ensino que, utilizan-
do os recursos disponiveis nos setores, inclusive o saber/experiéncia dos
técnicos, permitiria demonstrar, na pratica, o conhecimento da discipli-
na ou o inverso com base em observacdes ou registros das praticas,
retornando as salas para compreendé-los segundo a teoria, ou as duas
coisas simultaneamente, ou seja, durante a aula pratica e a utilizacdo das
salas-ambiente. A entrada no palco, e com um papel importante, das au-
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las praticas favoreceu ainda mais a definicdo do papel dos técnicos nas
“unidades produtivo-ditaticas”.

A metodologia da analise de tarefas e o tipo de avaliacdo que lhe
corresponde foram guardados em segredo pelos envolvidos quando da
chegada do SENAR-AR/MS, e sobre eles fez-se questdo de ndo se falar
e ndo mais utilizar. Esse siléncio pode ter denotado, ndo necessariamen-
te, a recusa ao que vinha sendo feito, mas talvez uma forma de cautela
em relacdo ao novo gestor que se apresentava e que havia chegado sem
ser previamente anunciado. Os técnicos responsaveis, preocupados, a
partir daquele momento (1994-1998), com as escalas e ndo mais com o
estdgio ou as aulas praticas, ainda gue nessas escalas o conhecimento
precisasse ser permanentemente consolidado, tiveram que, se ndo ela-
borar, ao menos contribuir para a formulacdo dos projetos das unidades
e buscar, cotidianamente, sua “sustentabilidade financeira” conforme
explicitado a seguir:

Elaboracdo do Programa e dos respectivos Projetos; Susten-
tabilidade financeira; Finalidade de Producé&o e Ensino, opor-
tunizando aos alunos a consolidacdo dos conhecimentos; e
Atividades: Escala para manutencado; [podendo servir ao] es-
tagio supervisionado e aulas praticas. (SENAR, 1998, p. 42).

A expressdo “sustentabilidade financeira” passou a ser reproduzi-
da nos documentos e nas falas. Com ela, tratava-se de afirmar, em meio
a produgdo e ao ensino, que os setores condicionavam sua existéncia a
capacidade de se autossustentarem, e isso ndo era pouca coisa. Tratava-
-se de oportunizar aos alunos a participacdo e a aquisicdo de conheci-
mentos vidveis sobre a produc¢do agropecudria, objetivo que se susten-
tava em um principio fundamental: o aluno deveria aprender a gestéo
de espacos de producdo efetivamente vidveis, sendo, como justificar o
ensino de algo que funcionava mal ou ndo funcionava? A habilidade de
gestdo foi anunciada para o técnico como condicdo e com a finalidade
de desenvolvé-la nos alunos, mas da forma considerada “correta”, isto &,
autossuficiente, o que implicava planejar, acompanhar, avaliar e reorde-
nar o que ndo estava funcionando permanentemente.

Como visto no capitulo anterior, o SENAR-AR/MS reformou e/ou
ampliou as instalacdes dos espacos. No entanto, diferentemente das
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praticas desenvolvidas em anos anteriores, a pecudria foi priorizada e
ndo a agricultura, mesmo tendo a pesquisa de mercado indicado um
percentual expressivo de empresarios considerando os conhecimentos
nesta area fundamentais ao técnico. Para demonstrar essa priorizacdo
pela pecudria, tomou-se a apresentacdo feita no final de sua gestao.
Observamos, no documento, que, com excecdo do viveiro de mudas
e da fruticultura, nenhuma informacédo especifica da area agricola foi
considerada. Ainda que a horticultura tenha sido incentivada para a ma-
nutencao do refeitdrio local, somente os animais foram descritos em
detalhes.5°®

Antes de prosseguirmos com os dados explicitados pelo SENAR-
-AR/MS, observemos um retrato da agricultura antes daquela gestao,
mais especificamente em fins dos anos 1980 e inicio dos 1990, feito por
um dos funcionarios da época, o qual esclareceu como a agricultura vi-
nha sendo desenvolvida e as mudanc¢as que ocorreram naquele periodo:

O governo federal, dentro das pesquisas, ndo acompanhou
e ndo acompanha até hoje o desenvolvimento da pesquisa,
dentro da agricultura, da bovinocultura, é, dos produtores;
eles estdo na frente. O que aconteceu? Ndés [o CERA] que
dependiamos totalmente de governo, tivemos que mudar
nossa agricultura. Nossa agricultura passou de uma escola
gue era modelo, prd uma agricultura muito rudimentar. Até
a década de oitenta, meados de oitenta, nds faziamos dia de
campo em parceria com as empresas de maquinas agricolas.

50 Alguns exemplos dessa comparagdo em numero de animais: suinos, de 136 em
1994, para 217 em 1998; equinos, de 8 para 40 em 1998; aves/postura, de 400 para 7.500
em 1998. Por que a prioridade a pecuéaria? Pode ter sido por varias razdes: maior dificulda-
de no manejo agricola, necessidade de mais investimento em maquinas, equipamentos e
implementos, que estavam em mas condicdes quando o érgdo assumiu a escola; interesse
do SENAR pela pecudria (tradicional atividade daquela regido do estado); e, talvez, o
fato de as gestdes da Federacdo de Agricultura de MS (FAMASUL) (cujo presidente era o
mesmo do Conselho Administrativo do SENAR-AR/MS) terem sido, até aquele momento,
majoritariamente, constituidas por pecuaristas e ndo por produtores ligados a agricultura,
jad que esta comecou a se expandir somente a partir dos anos 1960 e 1970, em outras re-
gides do estado, ndo conseguindo, até aquela época, disputar efetivamente o poder com
os tradicionais pecuaristas locais. Esses sdo alguns dos aspectos que ajudam a esclarecer
0s investimentos mais expressivos feitos por aquela gestdo nas instalacdes dos setores
voltados a pecudria, as pastagens, a recuperag¢do de solos e a outros.
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Elas traziam as maquinas prd dentro da escola, faziam dia
de campo. Os prdéprios alunos e produtores da regido que
viam maquinas de primeira linha de producdo do Pais. [...].
Quando a agricultura passou a ser toda mecanizada, mais
mecanizada, e a nossa agricultura tinha de mecénica de pon-
ta de linha, tinha o qué? Sé uma semeadeira, uma semea-
deira de ponta de linha. Ai jd comecou a passar pra cultivo
direto, plantio direto. N6és ndo tinhamos maquina pra isso. [...]
nds ndo tinhamos suporte financeiro pra acompanhar. (W. D.,
2008, p. 12).

A saida encontrada na época, segundo o depoimento do mesmo
funcionario, foi a diminuicdo da area de plantio e o uso de outra tecno-
logia que, entretanto, foi abandonada com a entrada do SENAR-AR/MS:

[...] o governo ndo tinha disponibilidade de dinheiro pra fazer
essa mudanca de [mecanizar e passar para o plantio direto].
E que que foi mais facil pra nds? Diminuir a area e trabalhar
com a area irrigada. Que ai nés montamos 30ha irrigados,
gue nds precisdvamos todo o plano que a gente fazia. Cultu-
ra o ano todo em cima dela e trabalhava com a producao pra
atendimento da, da necessidade da escola. Ai, quando nds
acabamos de estruturar essa area que ela passou a, quando
ela tava do terceiro pro quarto ano de funcionamento como
area sistematizada, toda pronta, toda ela certinha mesmo,
gue houve a mudanca CERA-SENAR. [...] Que nessa mudan-
ca o SENAR j3, que ja tava aquele, aquela mudanc¢a de novo
de moeda, daquele negodcio todo né, que o ddlar, ai o SENAR
veio e decidiu que era mais facil comprar do que produzir
[...]. E justamente desestabilizou, tirou essa drea que era o es-
teio central da, da agricultura dentro de uma escola agricola:
que era os 30ha sistematizados, com pivd, com tratores de
areas, todo ele trabalhado em cima de projeto. (W. D., 2008,
p. 12).

Retomando a exposicdo dos resultados pelo SENAR-AR/MS, em
relacdo a autossuficiéncia, podemos afirmar que, nos setores da pecua-
ria, ela se concretizou e, se alguma unidade ndo conseguiu, € um dado
ao qual ndo se deu visibilidade. Tal autossuficiéncia foi também compa-
rada a producdo existente quando da concessdo da instituicdo e, nesse
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sentido, com excecdo da bovinocultura, o quantitativo de animais en-
contrava-se significativamente superior em 1998.

Os numeros disponiveis no documento publicado pelo SENAR
(1998) evidenciam ainda que as unidades foram mais do que autossus-
tentaveis. Elas produziram um excedente que permitiu ndo somente
atender o refeitdrio da instituicdo, mas efetuar a comercializacdo dos
produtos. No periodo que o SENAR se encontrava em crise financei-
ra (1997-1998), a pratica da comercializacdo desses produtos tornou-se
mais frequente. Contudo, no discurso, produzia-se e reproduzia-se que
o maior objetivo da educacdo e o principal retorno que dela se devia
esperar ndo era o possivel lucro financeiro, por exemplo, nas unidades,
mas a formacao e profissionalizacdo do aluno com a maxima qualidade,
objetivando o atendimento adequado as empresas agropecudrias em
conformidade com seus desejos cada vez mais exigentes.

Como objetivo para o estagio supervisionado, o documento (SE-
NAR, 1998, p. 41) estabelecia a “preparacdo do educando para a vida
profissional respeitando o interesse vocacional”. A vinculagcdo da pre-
paracdo ao interesse vocacional ocorreu, inicialmente, no processo se-
letivo e, depois, pelo encaminhamento dos alunos a empresas ligadas a
sua area de mais interesse (agricultura ou pecuaria). Entretanto, apods
a publicacdo da Lei n. 9.394/96, na tentativa de se ajustar a nova or-
ganizacdo da educacdo profissional nela inscrita, a instituicdo passou
a ofertar o ensino médio desvinculado do técnico e este dividido em
dois cursos, Técnico em Agricultura e Técnico em Pecuéria, permitindo,
assim, colocar no discurso uma vinculacdo da profissionalizacdo ao inte-
resse vocacional do aluno desde a sua inscricdo, op¢ado esta que ocorreu
somente duas vezes, no final de 1997 e de 1998, visto que, no inicio de
1999, o governo do estado retomou a instituicdo.

No periodo que o SENAR-AR/MS assumiu a gestdo, com a (re)or-
ganizacdo do quadro curricular, o curso passou a ser ofertado em qua-
tro anos, ndo dedicando um periodo especificamente ao estdgio como
fora feito nos dois anos anteriores. Os convénios com empresas do setor
agropecuario foram aprimorados e o procedimento da visita de super-
visdo nao foi utilizado. Outros instrumentos foram elaborados e institui-
dos no sentido de o aluno ser avaliado pela empresa concedente do es-
tagio e foi definida a obrigatoriedade de elaboracdo de um relatdrio do
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estadgio detalhado, fundamentado cientificamente nos conhecimentos
trabalhados e adquiridos durante os quatro anos do curso, e que deveria
ser apresentado por escrito e oralmente para uma banca de professores.
Alguns relatdérios foram encontrados nas pastas individuais dos alunos
no arquivo escolar daquele periodo.

Na Ficha de Avaliacdo do Estagidrio (SENAR, 1996, p. 1-2), cons-
tavam dois aspectos abrangentes denominados “técnico-profissionais”
e “humanos”. No primeiro, eram observados o rendimento no estagio, a
facilidade de compreensao, o nivel de conhecimento tedrico, a organi-
zacdo e 0os métodos de trabalho e a iniciativa/independéncia/autono-
mia. No segundo, eram avaliados assiduidade, disciplina, sociabilidade e
desembaraco, cooperacdo, responsabilidade e lideranca, aspectos com-
portamentais muito semelhantes aos observados na dindmica do pro-
cesso seletivo daquela gestdo. Esse instrumento e outros criados pelo
SENAR-AR/MS, como a obrigatoriedade de elaboracdo do relatério e
sua apresentacdo a uma banca de professores, ndo deixaram de ser uti-
lizados na avaliacdo do estagio do curso técnico, mesmo apds a saida
do érgdo, com a reativacdo da fundacdo, e na gestdo do CEPA/UEMS.

No entanto, o estagio ndo era acompanhado diretamente pela es-
cola. Por essa razéo, o processo de avaliacdo ficava reduzido a um uUnico
trabalho, o relatério do estagio, que implicava, ao mesmo tempo, um di-
alogo com a banca de avaliacdo para verificar a aprendizagem do aluno.
Nas séries iniciais, era exatamente esse processo de acompanhamen-
to, orientacdo e avaliacdo processual o que se preconizava e, de cer-
to modo, exigia-se dos professores. Porém, essa ndo foi uma avaliacdo
possivel de se fazer naquele momento.

O que o programa educacional do ultimo periodo estudado preco-
nizou e, de certo modo, desenvolveu foi oportunizar, em distintas acdes,
a formacdao geral e especifica dos escolares, buscando atender, em con-
formidade com a pesquisa de mercado realizada em 1995, “a crescente
exigéncia intelectual” que se fazia aos trabalhadores. Com tal decisao,
foram reprogramadas algumas praticas que vinham sendo realizadas e
outras resolucdes foram tomadas, como a montagem de um laboratoério
de informatica, a oferta de curso de espanhol optativo aos alunos, a efe-
tivacdo de praticas de planejamento interdisciplinar, o estabelecimento
de convénios com grandes empresas agropecuarias, a oferta de cursos
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e reciclagens para empregados e alunos, entre outras. Tratava-se de ou-
tro discurso na instituicdo, uma outra programacao, a (re)invengcédo dos
espacos existentes e a producdo de novos espacos.

Entretanto, nessa programacao, que nao foi homogénea ao lon-
go dos cinco anos, uma no¢ado ainda se fez determinante: a de sistema
ou visao sistémica. Aplicada, em especial, as unidades de producéo, tal
programacao também fez suas entradas nos demais espacos de ensino,
objetivando demarcar, ao contrario do preconizado sobre as disciplinas
escolares, a producdo e outros campos, que discordavam da fragmen-
tacdo e concebiam as atividades como totalidades integradas. No caso
das criacdes, por exemplo, implicava conceber que o sistema reprodu-
tivo, sanitario e alimentar constituiam partes de um mesmo sistema de
criacdo e eram interdependentes (SENAR, 1997).

Para que a nocado “sistémica” se tornasse referéncia nos discursos
e praticas ndo somente do ensino-aprendizagem, mas de todo o fun-
cionamento institucional, ocorreu uma capacitacdo, ministrada pelo di-
retor® da instituicdo na época e sob orientacdo da superintendéncia do
SENAR-AR/MS, na qual foi exigida a participacdo de todos os sujeitos
envolvidos com a educacédo (responsaveis pelas unidades, professores
e pedagogos).

Desse modo, foram varios os enunciados, e em diferentes discur-
sos, articulados na programacado daquele periodo como elementos do
dispositivo de escolarizacdo, demonstrando um esfor¢o institucionaliza-
do para compor e conformar subjetividades jovens ao instavel e exigen-
te mercado de trabalho.

51 O diretor-geral da instituicdo na época era graduado em agronomia e havia sido
diretor, por varios anos, da escola da Fundacdo Bradesco, que também oferecia habilita-
cdo técnica em agropecudria. De sua experiéncia naquela escola, ele havia trazido a pro-
posta piagetiana, a hierarquiza¢cdo e o controle minucioso do espaco-tempo dos escolares
e empregados.
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| CONSIDERAGOES FINAIS

Este livro tem o objetivo de socializar resultados de pesquisas em-
preendidas sobre o nivel médio da educacdo no pais, evidenciando a
énfase dada, em diferentes discursos, para a relacdo entre educacao e
trabalho, em especial desde o final do século XIX.

No primeiro capitulo, realizamos uma aproximacéo da fabricacdo
da instituicdo escolar como invencdo da modernidade e que ainda nos
é contemporanea. O objetivo foi examinar sua fabricacdo como maqui-
naria produtora de subjetividades, almejando cobrir toda a populacao
infantil e jovem, e quais instancias implicaram sua instrumentalizacdo
e objetivacdo tal qual efetivada no pouco mais de um século de sua
existéncia. A escola publica, gratuita e obrigatoria, tendo sido pensada
no pais a partir de fins dos oitocentos, teve suas bases lancadas nas pri-
meiras décadas do século passado e foi inserida em um projeto para a
“nacao” brasileira.

Podemos afirmar, por meio da observacdo dos discursos e das
formulacdes aqui retomados, que, para instituir a escola em sua positi-
vidade, foi preciso instrumentalizar diferentes dispositivos, como o da
escolarizacao instituida no século XX. Para a naturalizacdo da necessi-
dade da escola/escolarizacdo, ou para que se tornasse “dbvia” a sua im-
portancia, foi preciso um conjunto heterogéneo de praticas discursivas
e ndo discursivas, dentre as quais se encontram: a invencao da infancia;
a reafirmacado da familia nuclear; a desqualificacdo do saber “popular”;
a instituicdo do espaco dos especialistas ou expertises; o aparecimento
da figura do escolar; a afirmacdo de um espaco-tempo especifico aos
escolares; a homologacdo de leis e a definicdo de regulamentos. A esco-
la contou ainda, como um de seus instrumentos iniciais, com as pedago-
gias e tecnologias disciplinares, que contribuiram para a constituicdo de
uma “nova” subjetividade: “o individuo”. Tal conjunto de acontecimen-
tos foi denominado “dispositivo de escolarizacdo”.

O termo “dispositivo” foi utilizado neste livro a fim de compreen-
der como a maquinaria escolar foi fabricada e como ela funciona. Nesse
dispositivo, insere-se um jogo de poder ou estratégias de relacdes de
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forcas que sustentam saberes e sdo por eles sustentados. Dessa forma,
a escola, que aparece para atender a uma urgéncia social na moder-
nidade, é a parte visivel, material, do que denominamos dispositivo. A
escolarizacdo é um dispositivo regulatorio.

Esse dispositivo fez funcionar uma relacdo entre educacao e tra-
balho que, como a escola/escolarizacdo, ndo existiu desde sempre. A re-
lacdo entre educacdo escolar e trabalho produtivo constituiu-se objeto
de interesse ao longo de todo o século XX, estendendo-se até nossos
dias, e tem servido para a objetivacdo ndo apenas da escola, mas dos
sujeitos que a frequentaram ou ainda frequentam.

Buscamos problematizar a instituicdo escolar quanto a relacéo
educacdo para a vida e para o trabalho, que, de diferentes formas, se
articulou nos discursos oficiais e em outros durante todo o século XX.
Essa relacdo e as modalidades de educacédo escolar oferecidas no pais
(ensino médio, educacédo profissional) constituem-se elementos do dis-
positivo de escolarizacdo ou sdo elementos que compdem a rede desse
dispositivo. Mais ainda, tratamos de problematizar como a educacéo es-
colar constitui-se como uma forma de racionalizacdo que vem desem-
penhando, nas praticas (individuais e coletivas), um papel fundamental,
a fim de contribuir para a objetivacdo dos sujeitos modernos.

Weber (1967, 1980) apontou o ideal pratico do puritanismo como
instituidor de um éthos capitalista que justificou a existéncia de traba-
Ihadores e de “homens de negdcio” angustiados por salvacdo. Subjeti-
vidades individualizantes fundamentadas num imperativo: exercer uma
profissdo como vocacdo e poupar. Somente com uma rigorosa disciplina
individual era possivel alcancar a realizagdo pessoal e, consequentemen-
te, a salvacdo. A “explicacdo” weberiana colocou uma possibilidade de
investigacdo sobre a constituicdo de tipos especificos de subjetividades
produtivas, deslocando, assim, a atencdo do aspecto macrossocial de
processos do tipo histéorico-econdmico.

Das explicacdes possiveis, que se inserem em relacdes microfisicas
e ndo macrossociais, encontra-se a adotada nesta obra. Em didlogo com
Foucault (2006, p. 342), ndo consideramos que a instituicdo (no caso,
a escolar), em seu funcionamento, restrinja-se a desenvolver um esque-
ma de racionalidade em “estado puro”, mas observamos como algumas
formas de racionalizacdo se inscrevem em sistemas de praticas, bem
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como o papel que nelas desempenham. Nesses termos, ndo se tratou
de buscar uma “esséncia” (da escolarizacao, da sociedade disciplinar ou
do homem disciplinado) ou compreender o comportamento do indivi-
duo a partir de principios gerais que, em seu comportamento concreto,
poderiam ser observados. Tratou-se, antes, de evidenciar e analisar pro-
gramacdes ou racionalizacdes especificas que os constituiram em dado
momento histdrico e em dada sociedade. Dessa forma, os discursos em
circulacdo no pais ao longo do século XX, entendidos como praticas, co-
locaram em evidéncia essa necessidade com sua racionalidade propria.

Ao examinar, no segundo capitulo, as proposicbes dos renova-
dores e reformadores da educag¢do nacional das primeiras décadas do
século passado, expressas nos diferentes discursos em circulacao, foi
possivel evidenciar a quase unanimidade acerca da imprescindivel ne-
cessidade da educacao escolar a formacao de subjetividades modernas
e a colocacado do educando como centro do processo educativo, ideias
calcadas na ciéncia psicoldgica e nas pedagogias em voga, como as
que se alimentaram da proposta educativa “rousseauniana”. Observa-
mos ainda, nos ditos presidenciais e em outros, que o discurso sobre
a formacdo dos jovens para o trabalho foi repetido ao longo de todo o
século XX como saida para a constituicdo do “carater nacional” e o “de-
senvolvimento da nacdo”. A chamada para a profissionalizacdo desde o
nivel médio da educacdo galgou espacos extremos na década de 1970
com a instauracao da profissionalizacdo média compulsdria (as habilita-
cbdes), cuja obrigatoriedade foi revogada na década seguinte. Em 1996,
com a promulgacado da “nova” lei de bases da educacdo, o ensino médio
e a educacdo profissional ganharam espagos proprios no texto legal,
entretanto, o ensino médio, vinculado as diferentes tecnologias, acabou
por colocar as “tecnologias” e o trabalho produtivo em realce ou como
condi¢do de formagdo na vida moderna.

Entendendo que tal dicotomia, instaurada nos discursos da ou so-
bre a educacao brasileira, possui uma expressdo bem acabada na educa-
cdo técnica ou profissional, este livro trouxe, nos dois uUltimos capitulos,
um recorte do funcionamento de uma instituicdo escolar instalada no
municipio de Aquidauana, MS, entre 1974 e 2001, tendo, portanto, que
adequar suas programacg¢des em conformidade com as mudancas regu-
lamentares previstas nas reformas educacionais do periodo. Foi possivel

173



detectar que, num momento de certa escassez de investimentos para
com a educac¢do no estado, o governo investiu vultuosas quantias de
recurso publico na construgao e no funcionamento inicial da referida
instituicdo ainda que, como observado no ultimo capitulo, as queixas
sobre a baixa qualidade e os poucos investimentos nos setores onde a
formacdo para o trabalho deveria se efetivar tenham ocorrido por quase
duas décadas.

No terceiro capitulo, foi possivel evidenciar os jogos de forcas ou
de poder que se efetivaram pela posse da administracdo da instituicdo
entre a esfera publica e a iniciativa privada, aspecto destacado em fun-
cdo dos efeitos que produziu na dindmica escolar e nas programacdes
visando a formacao dos jovens. Na contramdo dos sujeitos da institui-
cdo, como professores, técnicos agricolas e alunos, em 1994, a gestéo
da instituicdo foi privatizada, passando as médos do SENAR-AR/MS. Com
esse acontecimento, acentuou-se a primazia do mercado de trabalho
como referéncia no curriculo escolar mesmo antes da promulgacdo da
LDB, que sé ocorreu em 1996. Foi possivel observar, porém, segundo
as fontes consultadas, que a relacdo da instituicdo com os érgdos go-
vernamentais no estado, mesmo no periodo anterior a privatizacao, foi
marcada por estratégias diversas visando manter certa autonomia insti-
tucional. Como exemplo, em algumas circunstancias, a instituicdo tomou
decisdes a revelia do regulamentado, cometendo certos “ilegalismos”.
Tais praticas, na contramao da legislacdo em vigor, foram, entretanto,
consentidas, evidenciando que a instituicdo possuia forca politica no
estado.

O Ultimo capitulo analisou como o espaco-tempo destinado a for-
macao de técnicos no CERA passou por transformacdes ao longo das
décadas estudadas, evidenciando que, em diferentes programacdes do
ensino, nas diferentes administracdes, esses lugares de formacao foram
objeto de criticas por parte dos profissionais da instituicdo — como pro-
fessores, coordenadores e diretores — e também dos alunos.

A figura central das criticas, ou dos ataques, foram os responsa-
veis pelos setores de producdo, que tiveram seus papéis varias vezes
reordenados na tentativa de melhorar a formacdo dos estudantes para o
mercado de trabalho. Porém, entre os aspectos apontados como incom-
peténcia dos setores produtivos na década de 1970 e, depois, na década
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de 1990, durante a privatizacdo, estava a questdo do “perfil do técnico”.
Nos anos 1970, havia a reclamacao sobre sua indefinicdo e, na gestdo do
SENAR, o perfil foi definido por meio de uma pesquisa junto ao setor
agropecuario do estado de MS, delimitando as principais competéncias
do técnico, segundo seus possiveis empregadores.

Aqueles jovens, subjetividades (con)formadas em uma racionali-
dade prdépria, que deu primazia ao mundo/mercado de trabalho, podem
ou ndo té-la adotado plenamente como referéncia em suas vidas. No en-
tanto, como parte das forcas em jogo, foram “razoavelmente” capacita-
dos como subjetividades individualizantes, produtivas e consumidoras
fundamentais ao modelo neoliberal de sociedade em curso.
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