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O PASSAGEIRO
Bertolt Brecht

Quando, ha alguns anos

Aprendi a dirigir um carro, meu instrutor

Me fazia fumar um charuto; e quando

Na confusdo do trafego ou em curvas dificeis
O charuto apagava, ele me tirava o volante.
Também contava piadas, e se eu ndo sorria
Muito preocupado com a dire¢do, afastava-me
Do volante. Eu estava inseguro, dizia ele.

Eu, o passageiro, me apavoro quando vejo

O motorista muito ocupado com a diregao.

Desde entdo, ao trabalhar

Cuido para nao ficar absorvido demais no trabalho.
Dou aten¢@o a muitas coisas em volta

As vezes interrompo o trabalho para ter uma conversa.
Andar mais rapido do que o que me permite fumar

E algo que j ndo fago. Penso

No passageiro.



RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo discutir a democratizacdo do ensino fundamental,
no Brasil, para criancas na faixa etaria de 06 a 14 anos. Elegemos o periodo de 1971 até
o ano de 2006 por serem dois momentos importantes da historia da educagdo brasileira:
em 1971 ocorreu a aprovagdo no Brasil da lei n. 5.692/71 que estendeu a duragdo do
ensino fundamental de 4 para 8 anos, num momento em que o capitalismo passava por
uma crise, cuja solucdo deu-se pela superacdo da organizacdo taylorista-fordista do
trabalho, com a implantagdo de politicas neoliberais, ¢ no ano de 2006, momento em
que foi aprovada a lei n.11.274, estendendo a duragdo do ensino fundamental
obrigatorio para 09 anos. Desde entdo, foram muitos os esfor¢os do governo por meio
de leis, campanhas, decretos para favorecer o acesso, a permanéncia e a certificacdo dos
alunos. Nessa conjuntura, interessa-nos responder a indagac¢do: Quais sdo as concepgdes
de democracia e democratizagdo do ensino presentes na letra das leis federais que
disciplinam a expansdo do ensino fundamental na idade prdpria na rede publica estatal
de ensino, no Brasil? Esta pesquisa foi elaborada tendo como opg¢do metodoldgica a
abordagem qualitativa e como procedimentos a andlise documental e bibliografica.
Nosso referencial tedrico-metodoldgico € o materialismo histdrico e dialético, o qual
nos auxilia compreender a pratica educativa e os elementos que a constituem, de
maneira a apreender a sua materialidade de forma mais completa, a partir dos
pressupostos da luta de classes, da ndo neutralidade do Estado, como determinantes no
processo de concretizacdo de direitos sociais, especialmente o direito a educacao.

Palavras chave: democratizag¢do do ensino, ensino fundamental, educacio escolar.



ABSTRACT

This aims to discuss the democratization of the elementary school, in Brazil, for chil-
dren aged 06 -14 years. We elected the period 1971 to 2006 to be two important mo-
ments in the history of Brazilian education: in 1971 occurred in Brazil approval of the
law n. 5.692/71 which extended the duration of primary education from 4 to 8 years, at
a time when capitalism was going through a crisis, whose solution was given by over-
coming the Taylorist -Fordist organization of work, with the implementation of neolib-
eral policies, and in 2006, at which time the law was passed n.11.274 , extending the du-
ration of compulsory elementary education for 09 years. Since then there have been
many efforts of the government through laws, campaigns, decrees to facilitate students
access, permanence and certification. Faced with this situation, we are interested in an-
swering the question: What are the concepts of democracy and education democratiza-
tion present on federal laws governing the expansion of the elementary school at the
right age in state public schools in Brazil? This research was drawn up as a qualitative
methodological approach and procedures like the documentary and bibliographical anal-
ysis approach. Our theoretical and methodological framework is dialectical and histori-
cal materialism, which understand the educational practice and the elements that consti-
tute it, in order to grasp their material more fully, from the assumptions of the class
struggle, not the neutrality of the state, as an enabler in the realization of social rights,
especially the right to education process.

Keywords: education democratization, elementary education, scholar education.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como tema o processo de democratizacdo do ensino
fundamental, publico, gratuito, obrigatorio e laico para a faixa etaria de 6 a 14 anos.
Partimos do pressuposto que para entender o processo de democratizagdo do ensino ¢
necessario considerar historicamente as determinagdes sociais, politicas e econdmicas
que possibilitaram tal processo.

A democratizagdo do ensino resultou de dois movimentos, quais sejam as
reivindicacdes da classe trabalhadora e as concessdes da classe burguesa em conjunturas
especificas, tais como: a consolidagdo da burguesia no poder e a necessidade de
propagacgdo de sua ideologia, a necessidade econdomica de formagdo de trabalhadores
com niveis de qualificagdo mais elevados, dentre outros.

A democratizagdo do acesso ao nivel fundamental se concretizou por meio de
politicas publicas no dmbito do Estado burgués e envolveu disputas por projetos
educacionais que interessam a cada classe social, numa perspectiva de que “Para quem
se coloca no campo da ciéncia da histéria, o Estado ndo € neutro, pois s existe nas
sociedades de classes e, em todas as €épocas, constituiu instrumento de dominagdo da
classe detentora do poder, visando impor, por consenso ou pela forca, os seus
interesses” (ALVES, 2005, p. 06).

Nosso objeto de estudo € o processo de democratizacdo do ensino fundamental no
neoliberalismo, este Gltimo instituido no primeiro mundo a partir da década de 1970.
Optamos por discutir a democratizacdo do ensino no Brasil a partir dessa data até o ano
de 2006, momento em que foi promulgada a lei n. 11.274 estendendo a duracdo do
ensino fundamental obrigatorio para nove anos.

Os paises de capitalismo central viveram a chamada “Era de Ouro”, no periodo de
1950 ao inicio da década de 1970, caracterizando-se pelo welfare state, a alta nos
empregos — momento que “a média de desemprego na Europa Ocidental estacionou em
1,5%” (HOBSBAWM, 2008, p. 254), pela seguridade no trabalho, o éxodo rural, a
producdo e o consumo em massa, 0s avangos nas pesquisas cientificas, bem como as
inovagdes tecnologicas, e por um aumento da populacdo significativo, sobretudo nos

paises de capitalismo tardio. Mas, “[...] um dos motivos que a Era de Ouro foi de ouro ¢
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que o preco do barril de petréleo saudita custava em média menos de dois ddlares
durante todo o periodo de 1950 ¢ 1973”7 (HOBSBAWM, 2008, p. 254- 258).

Sob o modelo de Estado de Bem Estar nos paises de capitalismo avancado pode-
se observar uma ampliagdo nos gastos publicos para a concretizagdo de direitos sociais,

uma vez que,

Os gastos sociais se multiplicaram por varias vezes, chegando a ser,
nos paises mais welfaristas, metade do saldrio total de um trabalhador
médio, e alcangaram porcentagens formidaveis do PIB nacional [...].
Tal comportamento foi permitido por uma politica fiscal relativamente
laxista, caracterizada por déficits fiscais de financiada por uma divida
publica em expansdo (OLIVEIRA, 2004, p. 190).

Embora uma digressao detalhada sobre os determinantes historicos, economicos e
sociais da crise do capital de 1970 ndo seja objeto deste estudo, faz-se necessario
apreender sua materialidade para a compreensdo das politicas educacionais no Brasil
como estratégia de distribuicdo de direitos sociais. Na década de 1970, a causa de tal
crise foi atribuida ao regime de acumulagdo fordista e as politicas de Bem Estar que
marcaram a “Era de Ouro” nos paises de capitalismo avancado. Contudo, o regime de
acumulagdo fordista comegou a dar sinais de esgotamento, no que se referiu a producio
de excedentes desde a década de 1960, quando o Japao desenvolveu um novo modelo
de organizacdo do trabalho fabril. O auge da crise deu-se em 1973, com alta inflagdo e
impactos sobre o valor do dolar, o setor imobiliario, o funcionamento dos bancos,

causando desemprego em massa e alta nos precos do petrédleo:

A tentativa de frear a inflacdo ascendente em 1973 expds muita
capacidade excedente nas economias ocidentais, disparando antes de
tudo uma crise mundial nos mercados imobilidrios e severas
dificuldades nas institui¢cdes financeiras. Somaram-se a isso os efeitos
da decisdo da OPEP de aumentar os pregos do petréleo e da decisdo
arabe de embargar as exportacdes de petroleo para o Ocidente durante
a guerra arabe-israclense de 1973. [...] as corporagdes viram-se com
muita capacidade excedente inutilizdvel em condigdes de
intensificacdo da competigdo. Isso as obrigou a entrar num periodo de
racionalizagdo, reestruturacdo e intensificacdo do controle do trabalho
(HARVEY, 2009, p. 136-137).

Nessa conjuntura ocorreu a elei¢do de governos comprometidos com o modelo do

Estado minimo, e a radicalizacdo da liberdade de mercado como novas formas de
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regulacdo de todas as relagcdes na sociedade. Nos EUA foi eleito Ronald Reagan e na
Gra-Bretanha, Margaret Tchatcher. Esses estadistas contribuiram para a consolidag¢do de
politicas neoliberais, com base nas teorizagdes de Hayek e Friedman. Tais politicas
foram impostas pelos organismos internacionais de financiamento das economias do
terceiro mundo como conditio sine qua non para a prosperidade econdmica, tendo como
postulado que a crise seria originaria da ma administragdo do Estado, o qual deveria
sofrer reformas. Os paises adotaram as politicas neoliberais cada um a sua maneira,
tendo como indutores de politicas externas os organismos internacionais como o Fundo
Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial (BM)' e Organizacdo das Nagdes
Unidas (ONU).

As décadas seguintes foram de intensas transformagdes politicas, econdmicas e
sociais. Dentre as mudangas de maior impacto destacamos a desregulamentacdo dos
mercados, a implantagdo do Estado minimo, a flexibilizagdo e a precarizagdo do
trabalho, a privatizacdo. O novo modelo de Estado veio a orientar a reorganizagdo de
todas as instituigdes sociais diretamente articuladas ao aparelho de Estado, dentre as
quais o sistema publico de ensino, ora estruturado de uma maneira racionalizada, com
maior eficdcia e eficiéncia e ao mesmo tempo, menores investimentos de verbas
publicas.

O Brasil implantara os suportes de uma economia urbana ¢ industrial tendo como
base o investimento norte-americano desde o pos-guerra. Enquanto os paises
desenvolvidos procediam a superagdo das politicas keynesianas em favor de uma
ampliacdo da hegemonia das politicas baseadas no livre mercado, no Brasil, a estrutura
da producdo industrial se alterava profundamente, com énfase no setor secundario e
tercidrio e ndo mais no primario, como em décadas anteriores (MATTOSO, 1995).

Os anos de 1970, em que o pais foi governado por juntas militares e quadros das
forgas armadas, constituindo-se num periodo de excecdo ao regime democratico
representativo, houve a ampliagdo ¢ a sofisticacdo do parque industrial, que demandou
uma elevacdo no nivel de qualificagdo da classe trabalhadora, cujos pré-requisitos

deveriam ser proporcionados pelo sistema publico de ensino.

1 Apds o acordo de Bretton Woods, que foi realizado em 1944 pelos EUA e 45 paises, o ddlar
substituiu o padrdo ouro como equivalente geral para o processo de troca de mercadorias em
ambito mundial, neste evento o FMI e o BM iniciam sua func¢do de supervisao dos outros
paises aliados (OLIVEIRA, 2004).
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O Brasil ndo ficou imune a crise mundial e “[...] a economia brasileira — cada vez
mais internacionalizada e com sua dindmica limitada pela exclusdo e contragdo de renda
— se instabilizou, desacelerando o crescimento do PIB, [...], acentuando inflagdes e
agravando os problemas do balango de pagamentos”. O governo Geisel administrou a
crise no Brasil por meio de “[...] audacioso programa de investimentos publicos com
base na expansdo do endividamento externo, visando eliminar o atraso do departamento
produtor de meios de produgao” (MATTOSO, 1995, p. 132).

Dentre as reformas, destacamos a aprovacdo da lei n. 5.692 de 1971 que aumentou
a duragdo do ensino publico obrigatério, para as criancas de 7 a 14 anos, sob
responsabilidade do Estado, de provimento, bem como a expansdo quantitativa do
numero de estabelecimentos de ensino. Tal expansdo se deu por meio de investimento
financeiro advindo de verbas obtidas por empréstimos decorrentes dos acordos entre o
MEC e a USAID (ARAPIRACA, 1979). No entanto, parte do percentual do empréstimo
concedido pelos EUA para o investimento em educacdo publica foi convertido para o
ensino privado, corroborando para a deterioracdo da expansdo do ensino de primeiro ¢
segundo grau. No ano de 1965 o Conselho Federal de Educag¢éo reviu o Plano Nacional
de Educag¢do (PNE) elaborado em 1962 e reorientou os recursos publicos a serem

transferidos para as institui¢des escolares privadas.

A versdo de 1962 daquele plano previa 3% dos recursos do Fundo
Nacional do Ensino Priméario fossem destinados a bolsas de estudo em
escolas particulares; a revisdo de 1965 aumentou essa propor¢do para
5%. Da mesma forma, o Fundo Nacional de Ensino Médio, de 14,5%
para 20%, e o Fundo Nacional do Ensino Superior, de zero para 5%
(CUNHA; GOES, 1991, p. 43).

Na conjuntura dos anos de 1970, as criangas brasileiras de 7 a 14 anos receberam
do Estado a promessa de que seriam educadas em instituigdes publicas estatais e
gratuitas, na medida em que o Estado - mesmo no ambito de uma conjuntura em que a
democracia representativa estava suspensa — impOs-se a obrigatoriedade de garantia
desse nivel de ensino, ao lado dos pais e responsaveis que deveriam se responsabilizar
pelo ato da matricula das criancas. Nesse momento houve um aumento quantitativo das
escolas, mas de acordo com a demanda escolar ainda era ineficiente. Os alunos que
frequentavam a institui¢do escolar tinham dificuldades para conciliarem escola e

trabalho (COSTA, 1995) e eram vitimas de uma escola seletiva, que ndo tinha aporte
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para trabalhar com criancas advindas da classe trabalhadora, favorecendo o aumento da
repeténcia e da evasdo escolar (ROMANELLI, 2010). Ademais, ndo havia nenhum
mecanismo de fiscalizagdo e puni¢do quando criangas de 7 a 14 anos evadiam das
escolas.

A partir da constitui¢do federal brasileira de 1988, a educagdo no nivel
fundamental, de oito anos, adquiriu o estatuto legal de direito publico subjetivo,
defendido desde os anos 1930 por Pontes de Miranda (HORTA, 1998), passivel de
reivindicacdo com respaldo juridico, por meio de ag@o individual ou coletiva por parte
dos responsaveis pelo educando ao Estado, sendo possivel a penalizacdo ao ente que
negligenciar o devido direito. Em 1996, mediante a emenda constitucional 14/1996
assinada pelo presidente da republica Fernando Henrique Cardoso foi vetado a inclusdo
da modalidade educa¢do de jovens e adultos (EJA) como direito publico subjetivo, o
qual esse direito foi restrito para as criancas na faixa etdria de 7 a 14 anos. Em 2006,
estendeu-se a faixa ctaria de 6 a 14 anos, totalizando 9 anos de educacdo escolar
obrigatdria. A extensdo do ensino obrigatério de 8 para 9 anos deu-se numa conjuntura
em que a municipaliza¢do do ensino avancava em todo o pais, o que contribuiu para
onerar ainda mais os municipios, ja que nem todos os municipios possuiam condigdes
financeiras e materiais para gerir a rede de ensino. “No Brasil, aproximadamente 70%
dos municipios dependem, unicamente, do Fundo de Participagdo dos Municipios
(FPM) para suprir suas despesas regulares, pois a maioria dos municipios ndo possuiu
autonomia financeira, sem reforma tributéria radical” (CARVALHO, 2009, p. 69).

O estudo desse processo nos motivou a compreender se essas politicas de
democratizagdo do ensino se fundamentariam numa concepcdo neoliberal de
democratizagdo de direitos sociais, tanto na conjuntura da ditadura militar, quanto na
atual, em que, apds a crise do regime de producdo fordista o mundo do trabalho requer
trabalhadores com competéncias e habilidades para formar um perfil de trabalhador
flexivel, multifuncional e polivalente, o que viria a se concretizar por meio de politicas
focalizadas para o ensino fundamental obrigatdrio, em detrimento do investimento em
outros niveis de ensino.

Partimos do pressuposto de que a escola enquanto instituicdo determinante e

determinada pela sociedade ndo tem ficado imune a Nova Organiza¢do do Trabalho,

(NOT) (ARENDT, 1981; ANTUNES; ALVES, 2004; ROSA, 1999).
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Ao mesmo tempo em que se faz necessario elevar o nivel de qualificacdo dos
trabalhadores mediante o avango tecnoldgico no mundo do trabalho, ha que se manter o
controle sobre os saberes da classe trabalhadora, como forma de manutencdo da
hegemonia da classe burguesa, o que se constitui em lugar de um problema para o
Estado burgués. Por isso, os organismos internacionais e regionais vinculados a
burguesia internacional passam a ter a funcdo de estabelecer metas para niveis de
instrucdo e certificagdo da classe trabalhadora e tutoriar as reformas dos aparelhos dos
Estados nacionais (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003). O Banco Mundial, que ¢ um dos
organismos de maior influéncia publicou na década de 1990 o documento “Prioridades
y estrategias para la educacidon: examen del Banco Mundial” com as diretrizes para
todos os paises emergentes, no qual consta como meta universalizar a educacdo basica,
descentralizar os sistemas de ensino, institucionalizar metas de aprendizagem nas
escolas, dentre outros. A priorizagdo para os investimentos deveria ser feito no nivel
fundamental, a fim de melhorar as taxas de matriculas e reten¢io.

A educagdo ¢ vista pelos Orgdos multilaterais de financiamento como um
investimento estratégico para a melhoria da economia, tal como preconizava a teoria do
capital humano, na década de 1970. No ambito dessa teorizacdo, o crescimento
econdmico se daria por meio do incremento do capital humano, mercados competitivos
e melhoramento da forca de trabalho (ARAPIRACA, 1979).

Nos anos de 1990 a 1992 o Brasil foi governado por Fernando Collor de Mello.

Até o final do primeiro ano de governo, as diretrizes educacionais
seguiram a pauta de campanha definida no Projeto Brasil Novo,
quando cabia a educagdo o papel de resgate da divida social. No inicio
de 1991, quando o Governo Collor entra na fase liberal-modernizante,
a educagdo assume o papel de instrumento de aumento da
competitividade da produgdo nacional diante da comunidade
internacional, dentro dos pardmetros cientificos e tecnologicos
essenciais a terceira revolugdo industrial (Projeto de Reconstru¢do
Nacional e Programa Setorial de Educa¢do) (NEVES, 2000, p. 06).

O “Projeto de Reconstru¢do Nacional” (1991) e o “Programa Setorial de
Educagdo” (1991-1995) sintetizam as a¢des do governo para a area educacional, ambos
atribuem a educacdo a fonte potencializadora do desenvolvimento econdémico. A

tendéncia observada nos documentos
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[...] era a de compartilhar responsabilidades iguais entre governo,
sociedade e iniciativas privadas, reforcando a ideia de que essa
articulagdo com o setor empresarial traria beneficios a nacdo
brasileira, logrando, certamente, éxito na infra-estrutura econdmica
tecnoldgica e educacional (YANAGUITA, 2011, p. 04).

As propostas do setor empresarial e dos organismos internacionais foram
elaboradas no governo do presidente Fernando Collor de Mello e apreciadas no governo
seguinte, na tentativa de articular acdes com a sociedade civil para fazer cumprir o
direito a educacao basica.

Diante das condi¢des econdmicas de inflacdo e desemprego o presidente instituiu
o Plano Collor que consistiu em um conjunto de agdes, dentre as quais destacamos o
bloqueio das contas correntes e contas poupangas que excedessem ao valor de 50 mil
cruzado novo. Com baixa aceitagdo da populagdo e dentincias de corrup¢do, Fernando
Collor de Mello sofreu um processo de impeachment, entdo, passou a ser governado
pelo vice-presidente Itamar Franco (1992-1994). Neste momento, definiu-se
mundialmente um grande projeto de educagdo impulsionado pelos organismos
internacionais, com vistas a estabelecer metas para os paises em desenvolvimento por
meio da Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos realizada no ano de 1990 em
Jomtien na Tailandia. No Brasil, aprovou-se o Plano Decenal de Educagdo para Todos
em 1993 em consondncia com a Conferéncia Mundial.

No ano de 1994, elegeu-se, pelo sufrdgio universal, o presidente Fernando
Henrique Cardoso que governou o pais durante dois mandatos de quatro anos cada,
numa conjuntura de Estado democratico de direito, no ambito da democracia
representativa, sob o sistema do presidencialismo. Em 1995 langou sua proposta de
governo, “Maos a Obra Brasil”, na qual estabeleceu investimentos em diversas areas,
dentre elas, a educag¢do, com foco no ensino fundamental, entendido como requisito

para elevar os niveis de competitividade da economia no mercado internacional:

No longo prazo, sera necessario consolidar um modelo de
desenvolvimento fundado numa sociedade educada e movido por uma
economia altamente competitiva, em que o motor do progresso seja 0s
modos mais avangados de produzir. O Brasil pode dar este salto de
qualidade no espaco de uma geragdo. Para isto, sera iniciado um
esforco sério de investimento em educagdo e serdo adotadas, ao
mesmo tempo, as politicas corretas nas areas agricola, industrial e de
servicos (CARDOSO, 2008, p. 04).
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No mesmo ano, fazendo uso do direito de sua prerrogativa, o presidente criou pela
medida proviséria n. 813/95, o Ministério da Administracdo e Reforma do Estado
(MARE) tendo como ministro Luis Carlos Bresser Pereira, especialmente para criar as
politicas e diretrizes de reforma do Estado, tendo em vista a implantacdo do modelo de
Estado minimo, orientada pelo documento Plano Diretor da Reforma do Aparelho do
Estado. Esse documento foi escrito em consonancia com as idéias de Hayek e Friedman,
ao defender que a origem da crise estaria no Estado e nido no sistema capitalista,

tornando-se necessaria a reforma na administra¢do do sistema estatal:

A crise brasileira da ultima década foi também uma crise do Estado.
Em razio do modelo de desenvolvimento que Governos anteriores
adotaram, o Estado desviou-se de suas func¢des basicas para ampliar
sua presenga no setor produtivo, o que acarretou, além da gradual
deterioracdo dos servicos publicos, a que recorre, em particular, a
parcela menos favorecida da populacio. o agravamento da crise fiscal
e. por conseqiiéncia, da inflacdo. Nesse sentido, a reforma do Estado
passou a ser instrumento indispensavel para consolidar a estabilizag@o
¢ assegurar o crescimento sustentado da economia. Somente assim,
serd possivel promover a correcdo das desigualdades sociais e
regionais (BRASIL, 1995, p. 06, grifos nossos).

Dando continuidade a reforma no aparelho do Estado, o Ministério da Educagao e
do Desporto publicou o Plano Estratégico 1995-1998, com as metas para a educagdo em
todos os niveis, focalizando-se o ensino fundamental como prioridade. O documento foi
subsidiado pelas analises do Banco Mundial, partindo-se da caracterizacdo de que
“Todos os estudos e diagnosticos apontam a escola fundamental como a raiz dos
problemas educacionais do povo brasileiro. Portanto, prioridade absoluta serd a de
promover o fortalecimento da escola de primeiro grau” (BRASIL, 1998, p.03). Assim,
estabeleceu-se como prioridade ‘“aumentar de forma significativa e continuada os
indices de aprendizado e aproveitamento escolar” e solucionar os problemas como
“altas taxas de repeténcia e evasdo — baixa taxa de concluintes, baixo nivel de
aprendizagem [...] e universalizagdo do acesso” (BRASIL, 1998, p.09).

As politicas realizadas nos anos seguintes concorreram para a realizagdo dessas
metas: foram feitas campanhas, leis, decretos que visassem ao acesso, a permanéncia e a

certificacdo das criangas de 7 a 14 anos na escola. No periodo de 1994 a 2002, por
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exemplo, houve campanhas nacionais como “Acorda Brasil, T4 na hora da escola”,
“Ano da Educag¢do”, “Toda Crianga na Escola” com vistas a conclamar a populagdo a se
responsabilizar pela frequéncia das criangas de 7 a 14 anos a escola e a institui¢do do
Programa de Erradicagdo do Trabalho Infantil (PETI), por meio da Portaria n°.
2.917/2.000. Portanto, do ponto de vista quantitativo do acesso ao ensino fundamental,
as politicas realizadas lograram éxito, pois a taxa liquida de escolariza¢do no ensino
fundamental em 1980 era de 80,1%, e, em 2000, 94,3% (MEC/INEP/ Censo Escolar
1980/2000. Edudata Brasil; IBGE, Censo Demografico).

Apesar dos muitos esforcos do governo em democratizar o acesso a educacio,
mais propriamente o ensino fundamental, ao final, os estudos atuais apontam uma
discrepancia entre a democratizagdo do acesso ¢ a democratizagdo do conhecimento,
levando-nos a indagar que concepg¢do de democratizagdo do direito a educagdo escolar
estaria presente nas legislagdes que estendem o ensino fundamental (CURY, 2005,
2008; FREITAS, 2002, 2004).

Ante o exposto, interessa-nos responder as indagacdes: Qual é a concepcdo de
democracia e de democratizagdo do direito a educagdo subjacente a legislacdo federal
que estende o ensino fundamental gratuito, obrigatdrio, estatal para criangas na idade
propria, na historia recente da educacdo brasileira? Como podemos caracterizar o
conteudo desse texto em termos de condi¢des e garantias de acesso ao conhecimento na
escola, pela classe trabalhadora, a luz da concepg¢do oficial do Estado de democracia
representativa, no ambito do Estado democratico de direito, na conjuntura neoliberal?
Em caso negativo, quais seriam os determinantes de tal descompasso entre o acesso a
escola publica fundamental na idade prépria e o acesso ao conhecimento? Entendemos
que a resposta a essas questdes consiste no pré-requisito para se compreender a natureza
de tal discrepancia, o que pretendemos realizar em pesquisas futuras sobre o tema do
analfabetismo funcional.

Temos como pressuposto que ha um consenso entre as duas classes sociais que a
educacdo ¢ importante e deve ser ofertada as criangas e jovens do Brasil e do mundo
independente da classe social, no entanto, a divergéncia dd-se no projeto educacional
proposto pela burguesia para cada classe, bem como o tempo e a qualificacdo.

Propomo-nos contribuir para o debate sobre o problema da democratizagdo do

ensino no Brasil, com destaque para a qualidade do ensino, pois s6 podemos entender
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democratizagdo do ensino na medida em que tenhamos como consequéncia imediata a
democratizag¢do do conhecimento construido pela humanidade. Para tal anélise é preciso
compreender no que consiste democratizagdo do ensino no neoliberalismo, pois esse
conceito baliza as politicas publicas, entre elas as educacionais, segundo as orientacdes
internacionais.

Nesta pesquisa trabalhamos politicas publicas a partir da ideia de que “Em um
plano concreto, o conceito de politicas publicas implica considerar os recursos de poder
que operam na sua definicdo e que tem nas instituigdes do Estado, sobretudo na
maquina governamental, o seu principal referente” (AZEVEDO, 2004, p. 05); num
plano mais geral, quando discutimos a proposicdo de politicas publicas levamos em
consideragdo as disputas entre as classes sociais e as estruturas de poder engendradas na
sociedade civil.

Envidamo-nos um esfor¢o metodologico para extrair das apreensdes abstratas a
concretude do fendmeno, para que, uma vez apreendido, analisado em sua concretude, o
objeto pudesse ser abstraido, expressando a sintese de multiplas determinagdes,

assumindo o pressuposto de que

O concreto é concreto porque ¢ sintese de multiplas determinagdes,
portanto, unicidade na diversidade. Por essa razdo, o concreto aparece
no pensamento como processo de sintese, como resultado, ndo como
ponto de partida, ndo obstante seja ponto de partida seja o ponto de
partida efetivo e, em consequéncia, também o ponto de partida da
intuicdo e da representacdo (MARX, 2011, p. 54).

Elegemos como ponto de partida a democracia, uma abstra¢do, cuja concretude
buscou-se na forma como ela se instituiu na sociedade, nesta conjuntura, como um
conjunto de leis e politicas de Estado que buscam celebrar o contrato social, administrar
a questdo social, decorrente direta da luta de classes. Ao explorarmos a concepg¢do de
democracia, buscamos extrair do corpus juridico tal concepcdo e averiguamos sua
orientacdo no texto da lei.

Este trabalho foi elaborado segundo a abordagem qualitativa que “envolve a
obtenc¢do de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo
estudada, enfatiza mais o processo do que o produto [...]” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
13).
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A pesquisa organizou-se em duas etapas: a primeira refere-se a pesquisa
bibliografica, com vistas a discutir a hipétese de que o conhecimento na escola € objeto
de disputa entre as classes sociais, de modo que a classe hegemonica no poder utiliza-se
do aparelho de Estado para propor politicas de acesso e permanéncia na escola, mas que
ndo efetivam, necessariamente, a democratizagdo do conhecimento. Para essa
discussdo, nos apoiamos nos textos classicos sobre democracia, bem como em autores
como Norberto Bobbio e Friederich Hayek, que se ocupam da caracterizacdo da
democracia no neoliberalismo.

Na segunda etapa da pesquisa comparamos, a partir de critérios desenvolvidos
pela discussdo anterior, o conteido dos artigos, incisos e alineas referentes ao ensino
fundamental na idade propria em quatro leis federais que se dedicam a expansdo desse
nivel de ensino no Brasil, quais sejam: 1) a lei 5.692 de 1971 que consiste na Reforma
do ensino de primeiro e segundo graus, 2) a Emenda constitucional n. 14/96, 3) a Lei
9.394 de 1996, que ¢ a Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional em vigéncia e 4)
a lei 11.274, de 2006, que estende a duracdo do ensino fundamental obrigatdrio para 9

anos, tendo em mente que

Os fatos e os documentos ndo falam por si. Falam apenas quando o
pesquisador os aborda e os interpreta, procurando compreender o
pensamento que estd por trds deles [...] N&o por estarem nos
documentos que os fatos ocorreram exatamente daquela forma
(FAVERO, 2000, p. 104).

A organiza¢do do material bibliografico foi realizado mediante a leitura dos
textos, selecionados conforme a sua contribui¢do para a elucidacdo do problema de
pesquisa e verificacdo das hipdteses.

Por estarmos atentos as observacgdes de Favero (2000), optamos pela analise de
conteudo de Laurence Bardin, lembrando que “[...] n@o existe pronto-a-vestir em analise
de conteido, mas somente algumas regras de base, por vezes dificilmente
transponiveis” (BARDIN, 2009, p, 32).

A andlise do material referente as principais legislagdes federais que disciplinaram
a expansdo do ensino fundamental publico, estatal, na idade prdpria no periodo 1970 a
2006, foi organizada de modo que os dados foram sistematizados sob a forma de

quadros comparativos, cujos elementos comparados e critérios foram extraidos da
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discussdo sobre a distribui¢@o de direitos sociais em Estados democraticos de direito, no
neoliberalismo. Os elementos de andlise que privilegiamos em nossa busca para
esclarecer os aspectos concretos da expansao do ensino foram a concretizagdo do direito
do ponto de vista juridico, o acesso, a gratuidade, a obrigatoriedade, o financiamento, a
certificagfo, os aspectos pedagdgicos e os aspectos conjunturais importantes quando da
tramitagdo das leis e disputas registradas na letra da lei.

O trabalho com os documentos foi realizado no sentido de superar os limites do
préprio material analisando-o conforme o contexto em que foi produzido, pois “os
resultados sdo suscetiveis de variar sensivelmente segundo as dimensdes de uma
unidade de contexto” (BARDIN, 2009, p. 133).

Entendemos que os conceitos de democracia ¢ democratizagdo fundamentam as
politicas e necessitam de uma andlise levando em considera¢do o antagonismo das
classes sociais no capitalismo. O material documental referente as politicas analisadas
foi fichado, organizado em quadros comparativos entre as politicas, segundo os critérios
de analise explicitados na pesquisa bibliografica.

A andlise dos contetidos com vistas a apreender os critérios neoliberais de
estabelecimento de politicas publicas de concretizagido dos direitos sociais foi elaborada

comparando as politicas entre si.

PLANO DA OBRA

A pesquisa compde-se em trés capitulos. O primeiro capitulo dividiu-se em trés
subitens os quais nos dedicamos a compreender o debate sobre a democratiza¢do do
direito a educacdo escolar no modo de produgdo capitalista.

Assim, estudamos a democracia representativa como regime de governo sob o
qual se delega poderes e se forma uma sociedade politica que detém o poder sobre a
distribuicdo dos direitos sociais entre as classes sociais. Como no Brasil a
democratizagdo do acesso ao nivel fundamental deu-se em uma conjuntura neoliberal
julgamos necessarios investigar o pensamento dos classicos autores liberais, tais como
Hobbes, Locke e Rousseau, sobre o que estes entendiam e/ou defendiam como
democracia, para assim podermos entender melhor a democracia no neoliberalismo e

sua orientagdo as politicas de concretizagdo de direitos sociais.
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Buscamos apreender como se deu o debate do direito social a educag@o nos paises
desenvolvidos, tais como Franga e Inglaterra. Partimos do preceito metodoldgico que as
formas mais desenvolvidas de um dado fendmeno contribuem para analisar as formas
menos desenvolvidas. Para tanto, cada nagdo realizou a democratizacdo do acesso a
escola mediante suas especificidades, mas possuem caracteristicas comuns inerentes ao
ambito da economia politica e a propagacdo de ideologia da classe dominante.
Estabelecemos como recorte da pesquisa a Revolug¢do Francesa por ser um momento
historico de ascensdo da burguesia no poder politico e econdmico, ¢ é quando a
discussdo dos direitos sociais, em especial a educagdo ganha notoriedade. Para tanto,
analisamos os projetos educacionais debatidos durante o periodo revolucionario
burgués, e 0 momento da concretude desse direito. Assim, também discorremos sobre a
democratizag@o do acesso a educacdo na Inglaterra, no &mbito da Revolugdo Industrial.

No segundo capitulo refletimos sobre a historia da educagdo no Brasil, no ambito
legal e econdmico, com o intuito de analisar em que momento da historia coube ao
Estado a obrigatoriedade de oferecer uma educagdo, ptblica, gratuita e laica. Para tanto,
analisamos o direito a educag@o basica no nivel fundamental na passagem do século
XIX para o XX e a demanda de forga de trabalho.

No ultimo capitulo analisamos as quatro legislagdes federais brasileiras que
disciplinaram a expansdo do ensino fundamental na idade legal apropriada, no periodo
de 1971 a 2006, quais sejam: a Lei 5.692/71, a Emenda Constitucional n. 14/96, a Lei
9.394 de 1996 ¢ a lei 11.274, de 2006, e analisamos em que medida essa legislacdo se
afastou ou se aproximou dos objetivos especificos da classe trabalhadora de acesso a
uma escola organizada para a consecucdo de seus interesses especificos de acesso aos
conhecimentos de cultura geral, ndo estritos a formagdo para o trabalho alienado e a
cidadania, tal como o concebido pela classe hegemdnica no poder. Por fim, elaboramos
um quadro sintese analitico das politicas federais de democratizagdo do ensino
fundamental para as criancas de 6 a 14 anos no Brasil, a partir dos critérios identificados
nas discussdes anteriores.

Nosso referencial tedrico-metodologico € o materialismo histdrico e dialético, em
que se parte do pressuposto da sociedade dividida em classes sociais, da ndo
neutralidade do Estado, da presenga da luta de classes no estabelecimento das politicas

de concretizagdo dos direitos sociais. ‘“Para a epistemologia materialista histdrico
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dialética, a compreensdo dos fendmenos, em sua processualidade e totalidade, encontra
respaldo apenas na dialética entre singularidade, particularidade e universalidade”

(MARTINS, 2006, p. 12).
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1 A IDEOLOGIA DO ESTADO COMO ARBITRO DA DEMOCRACIA E
GUARDIAO DO CONTRATO SOCIAL NA MODERNIDADE

Democracia é um conceito polissémico e tem orientado praticas sociais ao longo
de periodos histdricos em diferentes sentidos.

Diante do nosso objetivo de estudar a democratiza¢do do ensino fundamental no
Brasil ocorrida sob o regime da democracia representativa no neoliberalismo faz-se
necessario realizar uma revisdo bibliografica da Teoria Moderna da Democracia, para
entendermos o seu significado na conjuntura politico econdmico neoliberal, o que nos
coloca diante da necessidade de examinar o pensamento dos autores classicos liberais
sobre o que estes entendiam e/ou defendiam como democracia no liberalismo, tais
como, Hobbes, Locke e Rousseau, cuja discussdo nos ajudard no entendimento deste
conceito na contemporaneidade para, assim, apreendermos como se deu o processo de
democratizagdo do ensino fundamental no Brasil no neoliberalismo, o qual baliza as
politicas publicas, entre elas as educacionais.

Estabelecemos como recorte 0 momento da revolugdo francesa, o qual instituiu a
forma de governo republicana na Franca, e, possibilitou a discussdo sobre um modelo
de Estado que viesse a cumprir uma tarefa importante de concretiza¢do dos direitos
sociais, entre eles, a educagdo. Inicialmente, cumpre refletir se a democracia seria um
produto necessario do contrato social.

Hobbes, Locke e Rousseau, ao analisarem a fung¢do social do Estado, partem do
fundamento voluntarista do poder em que os homens através de um livre acordo se
uniram para formar o aparelho estatal, fundando, assim, o contratualismo: “O
argumento contratualista inclui basicamente trés elementos: situa¢do pré-contratual;
contrato; resultado do contrato [...]. A situa¢do pré-contratual ¢ designada como “estado
de natureza” em Hobbes, Locke e Rousseau” (RIBEIRO, 2007, p. 28).

A doutrina do direito natural também conhecida como jusnaturalista, era
partilhada pelos trés pensadores citados, os quais tinham consenso sobre a existéncia de
direitos naturais, anteriores a criagdo do Estado e defendiam que os direitos surgidos na
passagem do estado de natureza para o estado civil deviam ser reconhecidos e
defendidos pelo Estado. Contudo, uma outra vertente argumenta no sentido que os

direitos naturais deviam ser extintos ou transformados, no estado civil.
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A ideia de um contrato social como acordo entre os membros da sociedade para a
organizacdo e estabelecimento dos principios basicos da vida em sociedade ndo ¢ nova
na historia da filosofia, mas na Modernidade as teorias contratualistas adquirem

destaque na filosofia politica:

[...] € notério que as doutrinas contratualistas foram geralmente
sustentadas pelos defensores do Estado limitado; mas existe também
quem, como Thomas Hobbes, fundamentasse a teoria absoluta de
forma contratual, sustentando que os individuos, para constituir o
Estado, renunciam voluntariamente e, portanto, com base num acordo
reciproco, aos seus direitos em favor do soberano, ao qual, uma vez
concluido o acordo, devem submeter-se sem discussdo (BOBBIO,
1997, p. 19).

Hobbes elaborou sua teoria politica num contexto de guerra civil inglesa (1642-
1648), o qual foi uma luta travada entre os defensores da realeza para manter o status
quo, contra os interesses da burguesia em conquistar o poder politico e por em marcha o
ideario liberal. Hobbes que havia vivido o auge do império ingl€s durante a chamada
Revolucdo Gloriosa era um defensor do modo de governo mondrquico e na obra
“Leviata” procurou “[...] demolir as bem-sucedidas doutrinas parlamentaristas, que
haviam se contraposto as pretensdes absolutistas de Carlos I, e algumas doutrinas
radicais, cujo proposito era poér fim as pretensdes absolutistas dos préoprios
parlamentaristas, principalmente os presbiterianos” (OSTRENSKY, 2010, P. 153).

Hobbes, diferentemente de seu contemporaneo Locke, parte da enunciagdo de que
os homens no estado de natureza, portanto, de igualdade originéria, vivem em uma
guerra constante, sendo o estado de natureza uma luta de todos, cujas as trés mais
importantes causas da discérdia sdo: “Primeiro, a competi¢do; segundo, a desconfianca;
terceiro, a gloria” (HOBBES, 1974, p.79). Para o autor a propriedade nao era um direito
natural e caberia ao monarca realizar a divisdo das terras para seus suditos.

O contrato social surgiria quando os individuos, tendo em vista a paz e a
autoconservacao, renunciam aos direitos naturais ao criarem o Estado, concretizando-se
com os lacos artificiais que s@o as leis civis, tendo como objetivo principal zelar pela
vida, a paz e a defesa dos suditos. Nesse contexto, os individuos renunciam a liberdade,

em favor da seguranga e da constru¢do do bem comum.
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Castafio (2009), ao analisar a obra de Hobbes, constata que nos livros Elementos
del Derecho Natural e Politico (1640) e De Cive (1642) a democracia foi a primeira
forma de governo, uma vez que os homens s6 poderiam ter passado do estado de
natureza para a sociedade civil com o consentimento de todos. No entanto, na obra
Leviata, Hobbes considera que uma multiddo pode ceder o poder diretamente a um
homem encarregado de governar o Estado, ndo estando, necessariamente organizada.

Para Hobbes (1974) ¢ possivel existir trés formas de governo: monarquia, quando
o governo ¢ representado apenas por um homem; a democracia, caracterizado por uma
assembléia de todos os cidaddos e por ultimo a aristocracia, que consiste numa
assembléia de uma parcela da populacdo. Adepto da monarquia em oposicdo a
democracia e a aristocracia, seu pensamento ¢ pautado por uma racionalidade
instrumental, de desconfianca dos governantes, ndo pelo tipo do governo ou classe
social, mas por serem os homens e movidos pela paixdo, vindo a governar antes, a favor
do crescimento pessoal, do que do politico.

Hobbes (1974) parte da premissa de que o homem ¢ egoista por natureza, entio,
qualquer modelo de governo serd corrompido, j4 que governard, necessariamente, a
favor de seu proprio bem pessoal, abstraindo sua condi¢do de representante de um grupo
social e guardido do bem comum. Nesse sentido, para o autor, ¢ menos oneroso em
relacdo aos gastos publicos ter um modelo de governo sob o regime mondarquico ao
invés de um regime pautado na democracia, pois, se todos os governantes promoverao
primeiramente seu proprio bem pessoal e de sua familia, ao invés do interesse comum,
seria mais econdmico ao Estado custear a familia e os parentes de um monarca ao invés
de varias familias de um colegiado. Esse modelo de governo também tenderia a ser o
melhor pelo fato de o soberano poder receber conselhos em sigilo, onde e quando lhe
convier. Diversamente, na democracia, os debates ¢ as negociagdes de interesse ddo-se
privilegiadamente nos espagos abertos, ou seja, nas assembléias, “E nunca hé lugar nem
tempo onde uma assembléia possa receber conselhos em sigilo, devido a sua propria
multiddo” (HOBBES, 1974, p.119). Uma outra inviabilidade da democracia apontada
por Hobbes ¢ que a multiddo poderia discordar de um assunto, por interesse pessoal,
sendo que quem possui a melhor oratéria ¢ quem tem o poder do convencimento,
levando a ilusdo de que o seu objeto de interesse particular coincide com o interesse

geral.
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Portanto, para Hobbes, o poder ideal é aquele concentrado em uma sé pessoa que
esteja acima das leis, que tenha o controle de tudo, especialmente da propriedade
privada e trabalhe pela preservacdo da vida de todos. “Trata-se de um tipo de estado
dentro do qual o mercado pode existir, € dentro do qual o burgués poderad prosperar —
mas de nenhum modo ¢ tipico estado burgués” (MONTEIRO, 1998, p.06).

A argumentacdo de Hobbes funda-se na naturalizacdo do individualismo no ser
humano, assumido como verdadeiro trago bioldgico, atadvico e insuperavel desse género,
de modo que o governo dos homens s se torna possivel se o individualismo for tomado
como referente nas relagdes entre os homens, entes concretos de um lado, e, de outro
lado, a sociedade abstrata, cuja concretude se d4 sob mediagao do contrato.

Locke (1963), filésofo inglés, langa os fundamentos dos estados parlamentares
democréticos de direitos, nos quais a formacdo de um governo se da a partir da
aquiescéncia e da escolha da populacdo, da defesa dos direitos proclamados naturais, do
poder limitado, da subordinacdo do executivo ao legislativo, do direito de resisténcia e a
delimitacdo entre as esferas publica e privada. Para o autor, todos os homens nascem na
mesma condi¢@o de igualdade e o estado de Natureza “[...] tem uma lei de natureza para
governa-lo, que a todos obriga; e a razdo, que ¢ essa lei, ensina a todos os homens que
tdo-s6 a consultem, sendo todos iguais e independentes, que nenhum déles deve
prejudicar a outrem na vida, na saude, na liberdade ou nas posses” (LOCKE, 1963, p.
06-07).

Dentre os direitos naturais “[...] cuja fonte nio eram nem o Estado nem a
sociedade, mas este nucleo imutdvel da natureza humana” (TONET, 2002, p. 64)
encontra-se o direito de propriedade. Para Locke, num primeiro momento, cada um
detém a propriedade sobre sua pessoa, e posteriormente poderd conseguir outros tipos
de propriedades, cumprindo o ciclo natural de dominio da natureza, pela sua

apropriacao:

[...] cada homem tem uma propriedade em sua propria pessoa; a esta
ninguém tem qualquer direito sendo ele mesmo. O trabalho do seu
corpo ¢ a obra das suas maos, pode dizer-se, sdo propriamente dele.
Seja o que for que ele retire do estado que a natureza lhe forneceu e no
qual o deixou fica-lhe misturado ao préprio trabalho, juntando-se-lhe
algo que lhe pertence, e, por isso mesmo, tornando-o propriedade dele
(LOCKE, 1963, p.20).
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No entanto, na auséncia de qualquer limite para além dos proprios interesses, cada
ser humano tem a prerrogativa de fazer justica para assegurar a reparagdo € a
preservacdo da propriedade. Franco (1993), Alverga (2003), apontam contradi¢des no
pensamento de Locke sobre o ‘estado de Natureza’, pois este é caracterizado na teoria
lockeana como um estado de harmonia e paz entre os homens, cujo objetivo maior ¢ a
apropriacdo de propriedades; contudo, a propriedade ¢ fundante do ‘estado de guerra’,
na medida em que ndo ha terras para todos os individuos, resultando numa situagdo em
que a sociedade compor-se-4, necessariamente, de proprietarios e ndo proprietarios.

No pensamento lockeano tal contradi¢io é explicada pelo recurso da naturalizagio

r

da desigualdade: a sociedade ¢ designada para os proprietdrios € os que nao
conseguiram cumprir esse ciclo natural de apropriacdo sdo vistos como “[...] ndo-
homens, animais de rapina. Culpados da ameaca que representam, devem ser

aniquilados” (FRANCO, 1993, p.46). Enfim, a diferenga de talentos para cumprir o

r

ciclo de apropriacdo € considerada como critério natural para a distingdo entre

proprietarios € nao proprietarios:

[...] Estado de natureza é visto como governado por uma lei geral, que
¢ passivel de ser conhecida por todos através da sensibilidade e da
razdo, mas s6 o é, efetivamente, por alguns. Para efetivar-se, esta lei —
como tudo o mais nesta terra — depende da atividade do homem, do
poder de cada um, inerente e circunscrito a figura empirica do sujeito
que a poe em operagdo. A igualdade ¢ de todos em geral, mas esta
amplitude ¢ fragmentada pela repeticdo de cada um. _A desigualdade
entre os homens aparece ja no interior das formulagdes da lei natural,
exposta desde o inicio como sua negac@o. A observancia do direito
prevé a transgressdo, e em nome da igualdade, que faz de todo homem
depositario da justica, faz também de cada um o juiz que julga e pune
o desigual, o criminoso (FRANCO, 1993, p. 43, grifos nossos).

Na teoria liberal classica se estabelece como ético que os homens livres e iguais se
unam sob o governo através de um aparelho de Estado, com o objetivo de fazer
preservar os direitos do estado de natureza, principalmente a vida e a propriedade: “O
objetivo grande e principal, portanto, da unido dos homens em comunidades, colocando-
se eles sob governo, ¢ a preservacao da propriedade” (LOCKE, 1963, p.77).

Num contexto de luta pela posse dos bens, o Estado surge como produto do
antagonismo entre os possuidores e ndo possuidores de propriedades, com vistas a

manuten¢do de um contrato social, cujo objetivo maior ¢ a preservacgdo do direito de ter.
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Neste sentido, poder politico ¢ definido como “[...] o direito de fazer leis com
pena de morte e, consequentemente, todas as penalidades menores para regular e
preservar a propriedade, e de empregar a for¢a da comunidade na execucdo de tais leis e
na defesa da comunidade de dano exterior; e tudo isso tdo-s6 em prol do bem publico”
(LOCKE, 1963, p. 04).

Dentre as inimeras formas de organizagdo da sociedade civil, apresenta-se um
modelo politico proposto em dois poderes, o legislativo e o executivo, sendo o segundo
subordinado ao primeiro. O poder legislativo deve ser composto por membros
escolhidos pela populagdo caracterizando, assim, um regime democratico

representativo:

Somente o povo pode indicar a forma da comunidade, a qual consiste
em constituir o legislativo e indicar em que maos deve estar. E quando
o povo disse, sujeitar-nos-emos a regras e seremos governados por leis
feitas por estes homens, e, dessa forma, ninguém mais podera dizer
que outros homens lhe fagam leis; nem pode o povo ficar obrigado por
quaisquer leis sendo as que forem promulgadas pelos que escolheu e
autorizou a fazé-las (LOCKE, 1963, p. 89-90, grifos nossos).

Destacamos desse excerto trés aspectos da democracia representativa que
interessam diretamente ao nosso estudo: inicialmente, o povo é considerado como um
ente abstrato e homogéneo; a deliberacdo colegiada ¢ assumida como expressdo
legitima da vontade do povo; a autorizacdo do povo € suficiente para outorgar
autonomia aos representantes e, até mesmo, para reprimir e coibir os representados em
nome da ordem.

Contudo, ndo héd homogeneidade de interesses no povo, uma vez que ha a
diversidade de necessidades dos homens, em que se organizam em grupos com niveis de
organizagdo varidveis em diferentes momentos da historia.

Gramsci (1980) ao analisar o conceito de sociedade civil e suas determinagdes
histéricas destaca trés niveis de sua organizag¢do. No primeiro, os agrupamentos sociais
sdo identificados por meio das forcas produtivas, os quais possuem em comum O
pertencimento a uma mesma categoria profissional; as reivindicagdes sdo mais restritas,
referentes ao nivel imediato, na fase embrionaria do modo de produgio capitalista de

desenvolvimento da sociedade civil.
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No segundo nivel, os agrupamentos sociais ddo-se a partir de critérios mais
abstratos, como a homogeneidade de interesses entre os membros de um grupo social, o
nivel de consciéncia dos mesmos, 0 que ocorre para aproximar grupos de diferentes
categorias profissionais, mas na mesma posicdo na divisdo social do trabalho; as
reivindica¢des sdo mais amplas, porém ainda no nivel do imediato. Nessa fase do
capitalismo o Estado € convocado a prescrever leis que ddo homogeneidade ao grupo,
num contexto de complexificagdo da divisdo social do trabalho, sob a forma de
corporacoes.

Por fim, no terceiro nivel os agrupamentos sociais se unem com reivindicag¢des
para toda a sociedade. Nesse momento do capitalismo a luta de classes se torna mais
complexa, ultrapassando-se a forma das corporagdes, € o partido nasce como

instrumento de cada classe social na luta pela hegemonia:

Um terceiro momento ¢ aquele em que se adquire a consciéncia de
que os proprios interesses corporativos, no seu desenvolvimento atual
e futuro, superam o circulo corporativo, de grupo meramente
econdmico, e podem e devem tornar-se os interesses de outros grupos
subordinados. Esta ¢ a fase mais abertamente politica, que assinala a
passagem nitida da estrutura para a esfera das superestruturas
complexas; ¢ a fase em que as ideologias germinadas anteriormente se
transformam em “partido”, entram em choque, lutam até que uma
delas, ou pelo menos uma combinag¢fo delas, tende a prevalecer, a se
impor, a se irradiar em toda area social, determinando, além da
unicidade dos fins econdmicos e politicos, também a unicidade
intelectual e moral. Coloca todas as questdes em torno das quais se
ascende a luta ndo num plano corporativo, mas num plano “universal”
criando assim, a hegemonia de um grupo social fundamental sobre
uma serie de grupos subordinados (GRAMSCI, 1980, p. 50).

Isso nos leva a pensar que as politicas publicas concebidas e aplicadas sob a
mediacdo do Estado refletem a vontade dos grupos de interesses nele representados. Tal
Estado representa os grupos hegemonicos no poder, e na medida em que se tem o
dominio econdmico e a dire¢do politica da sociedade apropriam-se de todas as
instituicdes publicas como instrumentos para a manutencdo desta hegemonia, que
consiste num tipo particular de dominagdo e sublinha a importancia da direcdo
ideoldgica da sociedade, a qual, por sua vez, tem seu fundamento no controle

politicoeconomico que o grupo dirigente exerce.
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A classe fundamental no nivel estrutural dirige a sociedade pelo
consenso, que ela obtém gracas ao controle da sociedade civil; esse
controle caracteriza-se, particularmente, pela difusdo de sua
concep¢do de mundo junto aos grupos sociais, tornando-se assim
‘senso comum’ [...] (PORTELLI, 1977, p. 82).

A hegemonia ndo compreende apenas as dimensdes politica e econdmica,
concretizadas pelo controle do aparelho de Estado, mas também se perpetua por meio da
cultura e da moral.

A dimensdo cultural da hegemonia desenvolve-se por meio da ideologia —
entendida como a expressdo no plano das ideias das relagdes materiais dominantes. A
ideologia da classe dominante perpetua-se por meio da construg¢do de valores propostos

como universais, cumprindo o papel de justificar e naturalizar as relagdes de dominagao.

As idéias (Gedanken) da classe dominante sdo, em cada época, as
idéias dominantes; Isso €, a classe que € a forca material dominante da
sociedade €, a0 mesmo tempo, sua for¢a espiritual dominante [...]. As
idéias dominantes nada mais sdo do que a expressdo ideal das relagdes
materiais dominantes, as rela¢cdes materiais dominantes concebidas
como idéias; portanto, a expressao das relagdes que tornam uma classe
a classe dominante, portanto, as idéias de dominacdo (MARX;
ENGELS, 2009, p. 67).

Nesse sentido, nossa hipotese ¢ que a concepcdo de democracia representativa ¢
uma ideologia, apresentada pela classe hegemodnica como a melhor forma de governo
nas sociedades atuais, conferindo estatuto legal e legitimo a dominagdo de classe, pois
se realiza um processo, em que os cidaddos da classe trabalhadora elegem seus
representantes, na maioria das vezes, dentre os quadros oriundos da classe que lhe ¢
antaglnica.

Bobbio; Matteuci; Pasquino (1998) ao apresentarem os procedimentos universais
da democracia, concluem que um regime pode-se dizer democratico quando segue

alguns principios:

1)o o6rgéo politico maximo, a quem ¢ assinalada a fungdo legislativa,
deve ser composto de membros direta ou indiretamente eleitos pelo
povo, em eleigdes de primeiro ou de segundo grau; 2) junto do
supremo Orgdo legislativo deverd haver outras instituicdes com
dirigentes eleitos, como os 6rgdos da administragdo local ou o chefe
de Estado (tal como acontece nas republicas); 3) todos os cidaddos
que tenham atingido a maioridade, sem distingdo de raga, de religido,
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de censo e possivelmente de sexo, devem ser eleitores; 4) todos os
eleitores devem ter voto igual; 5) todos os eleitores devem ser livres
em votar segundo a proépria opinido formada o mais livremente
possivel, isto ¢, numa disputa livre de partidos politicos que lutam
pela formacdo de uma representacdo nacional; 6) devem ser livres
também no sentido em que devem ser postos em condi¢do de ter reais
alternativas (o que exclui como democratica qualquer eleigdo de lista
unica ou bloqueada); 7) tanto para as eleigdes dos representantes como
para as decisdes do 6rgdo politico supremo vale o principio da maioria
numérica, se bem que podem ser estabelecidas varias formas de
maioria segundo critérios de oportunidade ndo definidos de uma vez
para sempre; 8) nenhuma decisdo tomada por maioria deve limitar os
direitos da minoria, de um modo especial o direito de tornar-se
maioria, em paridade de condig¢des; 9) o 6rgdo do Governo deve gozar
de confianga do Parlamento ou do chefe do poder executivo por sua
vez, eleito pelo povo (BOBBIO; MATTEUCI; PASQUINO, 1998,
p.327, grifos nossos).

Destacamos que os principios apresentados pelos autores privilegiam o processo
de escolha dos representantes, fundamentado na concep¢do de democracia
representativa, caracterizada pela investidura dos representantes, por meio da qual
adquire poder, autoridade, bem como prerrogativas, conferindo-lhes certa autonomia de
decisdes. “A peculiaridade liberal estd em tomar a democracia estritamente como um
sistema politico que repousa sobre os postulados institucionais [...], tidos, entdo como
condicdes sociais da democracia” (CHAUI, 1981, p. 88).

Nesse modelo de democracia, “[...] que se manifesta apenas no processo eleitoral,
na mobilidade do poder e, sobretudo, em seu carater representativo” (CHAUL 1981, p.
89), uma vez eleitos os representantes, estes ocupam os cargos por periodos pré-
determinados de mandatos, cuja revogabilidade ¢ quase inexequivel. O protagonismo
dos cidaddos nos processos eleitorais se encerra logo apds cada pleito, transferindo-se o
poder de legislar e administrar o pais imediatamente a cada representante eleito, a partir
do inicio de cada mandato.

A democracia representativa, realizada no modo de produgdo capitalista, ¢ um
modelo de governo que apresenta limites para a garantia da igualdade de direitos, uma
vez que as condi¢des de disputa pelo aparelho de Estado entre as classes sociais ndo sdo
iguais. A classe hegemonica se perpetua no poder apropriando-se deste aparelho para a

consecucdo de politicas que atendem seus interesses imediatos e mediatos.
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Bobbio; Matteuci; Pasquino (1998) expdem as regras da democracia, em que esta
pode se concretizar em diferentes graus de liberdade de escolha®. Quando os autores
referem-se ao voto direto ou indireto, podemos inferir que nas sociedades em que se
pratica o voto do tipo indireto a democracia ndo pode ser considerada plena como
naquelas em que se pratica o direto; quando os autores relativizam o voto segundo o
sexo — e o faz corretamente, pois a discussdo sobre a igualdade de direitos entre seres de
sexos diferentes foi objeto de polémica® em diferentes momentos historicos — também
se pode pensar em graus de democracia quanto a abrangéncia do direito ao voto
mediante a totalidade dos cidaddos. Outras consideragdes que se constituem em mais ou
menos limitantes do direito democratico ao voto referem-se a liberdade de opinido, a
paridade de condigdes dos representantes, bem como aos limites impostos ao exercicio
de direitos, pois sdo consideradas e praticadas de formas diversas em cada sociedade.

Entendemos que na contemporaneidade a democracia ndo se esgota no voto, mas
estende-se as liberdades individuais e as politicas publicas, que sdo a concretizagdo de
direitos sociais, elemento novo que surge no ambito da revolucdo francesa como
discussdo e no século XIX se torna pauta de lutas da classe trabalhadora organizada.

No que tange a supervaloriza¢do dos colegiados deliberativos como expressio
legitima da vontade do povo representado a partir do direito ao voto constituiu-se numa
ideologia ao longo da histéria, uma vez que tem como pressuposto o sufrdgio universal
como instrumento capaz de impor e manifestar a vontade da maioria das pessoas a partir

da democracia representativa.

A sociedade -capitalista, considerada nas suas mais favoraveis
condi¢des de desenvolvimento, oferece-nos uma democracia mais ou
menos completa na Republica democratica. Mas, essa democracia ¢é
sempre comprimida no quadro estreito da exploracdo capitalista; no

2 A liberdade de opinido e de escolha é, na maioria das vezes, cerceada pelas condi¢des
materiais dos individuos. Sobre essa discussdo cf: LEAL, V. N. Coronelismo, Enxada e Voto: o
municipio e o regime representativo no Brasil. 2ed. Sdo Paulo: Alfabmega, 1975.

3 “O sufrdgio universal foi uma das principais conquistas dos homens da classe trabalhadora
no final do século passado”, no entanto, excluia o sufragio feminino. “Esta foi uma luta
especifica, que abrangeu mulheres de todas as classes. Foi uma luta longa, demandando
enorme capacidade de organiza¢do e uma infinita paciéncia. Prolongou-se nos Estados Unidos
e na Inglaterra, por 7 décadas. No Brasil, por 40 anos, a contar da Constituinte de 1891”
(ALVES; PITANGUY; 1985, p. 42 e 44).
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fundo, ela ndo passa nunca da democracia de uma minoria, das classes
possuidoras, dos ricos. [...]. Os escravos assalariados de hoje, em
consequéncia da exploracdo capitalista, vivem por uma tal forma
acabrunhados pelas necessidades e pela miséria, que nem tempo tém
para se ocupar de “democracia” ou de “politica”; no curso normal ou
pacifico das coisas, a maioria da populagdo se encontra afastada da
vida politica e social (LENIN, 1979, p. 107).

Ainda assim, o regime democratico consistiu num avang¢o em relagdo ao governo
monarquico, pois permitiu o compartilhamento do poder entre os varios grupos da
sociedade civil representada, limitou o poder central, instituiu a rotatividade de
mandatos e o sufragio universal; esse ¢ o avangco mais importante da revolucio
burguesa. No entanto, ndo logrou éxito no arbitrio dos interesses da sociedade civil,
diversos e até mesmo antagdnicos, limitando-se a administrar a questdo social’. A
estratégia liberal foi estabelecer a igualdade de deveres e direitos num contexto de
profundas desigualdades na produ¢do da vida dos sujeitos sociais, ndo colocando em
questdo, num primeiro momento, as condi¢cdes que o Estado oferece para que todos
cumpram seus deveres, remetendo a producdo dessas condigdes aos individuos.
Constitui-se no ambito do Estado uma discussdo sobre a garantia das oportunidades,
mas isso se da no século XX.

O terceiro e ultimo aspecto que problematizamos ¢ o da delegacdo de poderes,
pelo povo, aos legisladores para que elabore as leis com relativa autonomia, sendo que
na democracia representativa uma vez eleitos os governantes, estes adquirem poderes de
representacdo durante o periodo de um mandato. Nos momentos de crise de
representacdo em que se promulgam leis e se empreendem politicas que ndo
corresponde aos interesses de uma classe social, na maioria das vezes, da classe
trabalhadora, as mesmas sdo controladas pela sociedade politica fazendo-se uso de
instrumentos de coer¢do, como as forgas armadas, em nome da ordem estabelecida e
legitimada coletivamente em que se atribui ao Estado a manuten¢@o do contrato social.

Locke propunha uma legislacdo unificada, neutra e impessoal quando afirmava
que o representante: “[...] tém de governar por meio de leis estabelecidas e
promulgadas, que ndo poderdo variar em casos particulares, instituindo a mesma regra

para ricos e pobres, para favoritos na corte ou camponeses no arado” (LOCKE, 1963, p.

4De acordo com o uso corrente desse conceito, no campo da investigagao das politicas

Ill

publicas, um problema social se transforma em “questao socia
objeto de acdo das politicas de Estado (CASTEL, 1998).

quando se converte em
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74). Na impossibilidade da igualdade real de condi¢des de vida, o tedrico do liberalismo
propdem um Estado democratico de direito que estabeleca a igualdade juridica, no
sentido de que todos tenham iguais deveres perante a lei, a qual ninguém se exime da
subordinacdo, pois essa ¢ a condi¢do sine qua non para a preservagdo da ordem de
acordo com a doutrina liberal, resguardada pelo Estado.

A limitacdo da area de atuacdo do cidaddo, vivendo sob um regime democratico
representativo proposto pelo filésofo inglés ¢ a votagcdo. A democracia representativa ¢
definida como sendo aquela na qual “[...] as deliberagdes coletivas, isto &, as
deliberac¢des que dizem respeito a coletividade inteira, sdo tomadas ndo diretamente por
aqueles que dela fazem parte, mas por pessoas eleitas para esta finalidade” (BOBBIO,
1986, 44).

Portanto, para John Locke o exercicio do poder soberano deve ser exercido por
deputados ou parlamentares cuja tarefa privilegiada é a elaboragdo de politicas e sua
legalizagdo, para que o poder executivo tenha os instrumentos necessdrios para
governar.

Rousseau diverge desta acepcdo, partindo da premissa que “O povo submetido as
leis deve ser o autor das mesmas, pois somente aos associados compete regulamentar as
condig¢des da sociedade” (ROUSSEAU, 1999, p.55).

No pensamento de Rousseau, a democracia direta representativa é apresentada
como utopia, pois embora todas as leis devessem ter a aquiescéncia da populagio,

ponderava sobre a impossibilidade de uma regressdo como das cidades-estados gregas:

Querendo tomar o termo democracia na sua acepgdo perigosa,
poderemos dizer que jamais existiu verdadeira democracia, nem
existird nunca. E contra a ordem natural que o maior niimero governe
e o menor seja governado. Ndo se pode imaginar que 0 povo esteja
constantemente reunido para atender os negodcios publicos, e
facilmente se compreende que ndo poderiam estabelecer-se em

comissdes sem que a forma de administracdo se modificasse
(ROUSSEAU, 1999, p.81, grifos nossos).

Considera que esta maneira de governar sé seria possivel num pais de pequenas
propor¢des em que o povo se conhecesse € houvesse uma “[...] uma grande simplicidade
de costumes, que precavenha a multiplicidade de negdcios e as discussdes espinhosas”

(ROUSSEAU, 1999, p. 82).
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Assim como Hobbes, no que tange ao aproveitamento por parte de quadros dos
representantes que assumem cargos publicos em prover os proprios interesses, ao inveés
daqueles da populagdo, Rousseau argumenta que o homem, exercendo o poder politico,
guarnecera primeiramente seu €xito pessoal, e em um governo democratico a vontade
de quem governa deveria ser nula; no entanto “[...] a vontade geral ¢ sempre a mais
débil, a vontade do corpo tem o segundo posto e a vontade particular o primeiro de
todos, de sorte que, no governo, cada membro ¢ primeiramente cidaddo, graduacio e
diretamente oposta aquela que exige a ordem social” (ROUSSEAU, 1999, p.77).

Iasi (2011) explica a contradi¢do entre interesse geral e interesses particulares a
partir da formagdo do Estado. No pensamento politico burgués, o Estado ¢ visto como
um ente neutro que se coloca acima e apartado dos interesses divergentes das classes
sociais, consolidando-se como um locus de interesses universais e abstratos. Em
contraposi¢do, a classe possuidora dos meios de producdo faz uso de seu aparelho e de

suas institui¢des para manter a ordem capitalista e preservar a propriedade privada:

Os seres humanos sdo seres comunitarios apenas por meio do Estado.
Sdo citoyens diante do Estado e bourgeois na sociedade civil-
burguesa. Visto dessa maneira, o problema da contradicdo entre
Estado e sociedade civil ganha a dimensdo da contradicdo entre a
emancipacdo politica e a emancipacdo humana, isto ¢, a igualdade
formal e juridica dos seres particulares diferentes por meio do Estado,
ou sua afirmagdo como seres sociais € comunais que sdo capazes de
produzir sua propria existéncia por meio de uma sociabilidade humana
que ndo se projete para nada além dela (religido ou Estado) (IASI,
2011, p.93, destaque do autor).

Para tanto, o Estado capitalista no auge do desenvolvimento das for¢as produtivas
e no acirramento da luta de classes, pode, por ultimo, afirmar a emancipagdo politica
dos cidaddos, entendida como a igualdade formal e juridica, mas “[...] a possibilidade de
emancipagdo humana, ndo pode se dar por meio do Estado, [...], pois pressupde como
insuperavel as contradi¢des que estilhacam em particularismos o corpo social” (IASI,
2011, p. 94).

Rousseau, defensor da igualdade juridica para todos os cidaddos, ratificando a
tese da igualdade de deveres, propde o pacto social, que por sua vez oferecera

legitimidade para a propriedade privada.



38

O autor faz a critica do assembleismo apontando que o exaustivo debate de ideias

em plenarias se presta, antes, ao aprofundamento e ao acirramento dos conflitos entre

interesses do que a constru¢do da vontade geral por meio do consenso:

Quanto mais a harmonia reina nas assembléias, ou seja, quanto mais
as opinides se aproximam da unanimidade, tanto mais a vontade geral
¢ dominante; mas os longos debates, as discussdes, [...], anunciam a
ascendéncia dos interesses particulares e o declinio do Estado
(ROUSSEAU, 1995, p.158, grifos nossos).

E, mediante a impossibilidade da constru¢ao consensual do bem comum, o autor

apela a plutocracia como formula para o exercicio do governo com éxito, transferindo a

centralidade da discussdo da disputa de poder entre os homens, para o poder de saber:

Ha entdo trés tipos de Aristocracia: natural, eletiva e hereditaria. A
primeira convém apenas a povos simples; a terceira € a pior de todos

r

os Governos. A segunda ¢ a melhor: ¢ a Aristocracia propriamente

dita. [...] em uma palavra, a melhor regra e a mais natural é que os

mais sabios governem a multiddo, quando estamos certos de que a
governardo em seu proveito € ndo no deles; ndo € necessario

multiplicar em vao seus recursos, nem fazer com vinte e mil homens o
que cem homens escolhidos podem ainda fazer melhor® (ROUSSEAU,
1995, p. 126, grifos nossos).

O pensamento de Rousseau, bem como o de Locke desenvolve o modelo de

democracia que se concretiza na igualdade juridica e na defesa da propriedade privada e

mediante a impossibilidade da correcdo da desigualdade real, da exploragdo e da

opressao, institui regras democraticas de convivio.

1.1 O Estado democratico de direito e a democracia representativa neoliberal

Tendo como elementos fundantes da democracia representativa os objetivos de

preservagdo da propriedade privada e, ao mesmo tempo, da igualdade juridica,

indagamo-nos como tal democracia tem se concretizado na conjuntura neoliberal, em

que, por um lado a conversdo de direitos sociais — como a educacdo - em servicos leva

5 Rousseau retoma a discussdo ja realizada por: ARISTOTELES. A politica. Sio Paulo: Martins Fontes,

1991.
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ao aprofundamento da desigualdade, na medida em que concorre para a apropriacio
privada de tais direitos?

Como efetivar a democracia numa conjuntura privatizante que acirra os
antagonismos entre proprietdrios e ndo proprietdrios de bens e servigos? Quais sdo as
novas tarefas propostas para a preservacio da sociedade democratica?

Partimos da hipotese que a crise da democracia representativa reflete a crise do
estado capitalista. A propriedade privada dos meios de produgdo divide a sociedade em
proprietarios e ndo proprietarios, com interesses antagonicos entre si, e essa divisdo
concorre para divisdes de outras naturezas, dentre elas, a apropriagdo da cultura, da
ciéncia, da tecnologia e da arte, o que acaba por desnaturar o proprio conceito de

democracia, tornando-o num simulacro:

[...] a democracia modelada sobre o mercado e sobre a desigualdade

socio-econdmica, ¢ uma farsa bem sucedida, visto que 0s mecanismos

por ela acionados destinam-se apenas a conservar a impossibilidade
efetiva da democracia. Se, na tradigdo do pensamento democratico,

democracia significa: a) igualdade, b) soberania popular, c)
preenchimento das exigéncias constitucionais, d) reconhecimento da
maioria ¢ dos direitos da minoria, ¢) liberdade, torna-se obvia a
fragilidade democratica no capitalismo (CHAUI, 1981, p. 89, grifos
Nnossos).

O regime de democracia representativa na conjuntura neoliberal se estabelece,
assim como no liberalismo, sobre a igualdade juridica e a defesa da propriedade
privada.

A contradicdo da-se entre a legalidade — edificada a partir de ordenamento juridico
estabelecido no ambito da superestrutura juridica e politica — e sua concreticidade no
plano da estrutura econdmica, pois as discrepancias que advém do modo de produgio
capitalista, muitas vezes acabam por cercear tal igualdade. Podemos observar essa
antitese em todo Estado democratico de direito; mesmo prevalecendo a igualdade de
direitos e deveres, a desigualdade material cria cisdes no acesso aos direitos sociais,
instaurando, assim, politicas focalizadas para determinados grupos sociais, com
qualidade e efetividade diferentes, dependendo da localizagdo de cada grupo na divisdo
social do trabalho capitalista.

No ambito educacional, em especial brasileiro, mesmo a educagdo sendo direito

de todos os cidaddos, com “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
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escola” (BRASIL, 1996) as politicas publicas sdo focalizadas para o ensino fundamental
de 6 a 14 anos, de modo que, sob orientagdo do documento de Jomtien, ratificado pelo
de Dakar, dez anos depois, elegeu-se como populacdo alvo privilegiada de uma politica
de certificagdo compulsoria os filhos da classe trabalhadora na faixa etaria de 6 a 14
anos, que por vezes, veem na escola publica estatal gratuita a oportunidade unica de
contato com os conhecimentos sistematizados sob a mediag@o de profissionais formados
especialmente para o ensino dos mesmos, de acordo com as necessidades especificas
dessa faixa etaria.

Ocorre que a focalizagdo estabelece um rol de prioridades de financiamento para a
concretizagdo do direito a educagdo formal que, por vezes, exclui os adultos que nao
tiveram educacdo na idade propria, os jovens que demandam formag¢do no ensino médio
e superior e as criangas de zero a cinco anos, como ocorreu até bem recentemente em
virtude do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental ¢ de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). E, tal diretriz politica ndo foi resultante nem de
escolhas da sociedade civil nacional, nem sequer da sociedade politica, mas de uma
burguesia que ¢ internacional.

Isso ¢ um exemplo de como a democracia representativa, devido ao fato de se
edificar sobre a ideia de uma minoria que governa em nome de uma maioria, revela-se
como uma mistificacdo tanto quanto o mito do autogoverno, nas sociedades fundadas

em relagdes sociais de explorag@o entre homens e classes sociais.

[...] a democracia como autogoverno do povo € um mito que a historia
desmente continuamente. Em todos os Estados, quem governa — e aqui
falamos de “governar” no sentido de tomar as decisdes ultimas que se
impoem a todos os membros de um grupo — € sempre uma minoria,
um pequeno grupo ou, alguns grupos minoritarios em concorréncia
(BOBBIO, 2010, p. 23)

Bobbio (1989) analisa a democracia representativa como modelo politico mais
desenvolvido, no entanto, sintetiza seis criticas sobre o que deveria ser a democracia
num contexto politico liberal.

A primeira critica é que a democracia moderna surgida com a queda dos regimes
mondrquicos ¢ o advento do liberalismo partia de uma concep¢do individualista de

sociedade. Originou-se com a premissa que o povo deveria ser o soberano e atuar junto
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ao governo, sem necessitar de organizagdes coletivas como partidos politicos,
sindicatos, associagdes, porém, tal ideologia ndo resistiu a realidade em que “[...] ndo
existe mais o povo como unidade leal (ou mistica), mas apenas o povo dividido de fato
em grupos contrapostos e concorrentes, com a sua relativa autonomia diante do governo
central [...]” (BOBBIO, 1989, p. 23). Acrescemos que nas sociedades classistas, a
primeira grande divisdo ¢ entre os detentores e os ndo detentores dos meios de
producdo, o que gera interesses ndo so divergentes, mas antagdnicos.

A segunda critica é que ela “[...] deveria ser caracterizada pela representacio
politica, isto é, por uma forma de representagdo na qual o representante, sendo chamado
a perseguir os interesses da nagdo, ndo pode estar sujeito a um mandato vinculado”
(BOBBIO, 1989, p. 24). Entretanto, a realidade ¢ que os grupos de interesse
“produzem” candidatos aos cargos publicos, que deverdo concorrer por vagas no
legislativo e no executivo com o objetivo de salvaguardar os interesses especificos
desses grupos. Entdo, é sempre o interesse privado que prevalece sobre o publico e esse
problema o regime democratico ndo resolve.

A outra critica ¢ que o modelo de democracia representativa ¢ apresentado como
eficiente para combater o poder oligarquico, contudo, as elites ainda continuam no
poder. Schumpeter (1961) pontua que a caracteristica central de um governo
democratico ¢ a presenca de muitas elites em concorréncia para a conquista dos votos
dos eleitores. De qualquer modo, s@o sempre os blocos hegemonicos que se revezam no
poder, competem pelo controle sobre o aparelho de Estado, utilizando o poder
econdmico e a midia, em especial, para formar a opinido publica.

A quarta critica ¢ o espago limitado da democracia, a dificuldade da mesma em
alcancar todos os espagos da sociedade para que, assim, as pessoas pudessem a partir
das participag¢des eleitorais, discussdes politicas, se educarem politicamente. A educacio
para a democracia ¢ a ultima critica enunciada pelo autor, sendo esta um processo de
aprendizagem decorrente da participacdo na politica em sociedade.

Por fim, Bobbio (1989) salienta que a democracia nasceu com a perspectiva do

poder visivel, sendo fundamental que todos os atos do governo fossem publicos:

[...] a exigéncia de publicidade dos atos de governo ¢ importante ndo
apenas, como se costuma dizer, para permitir ao cidaddo conhecer os
atos de quem detém o poder e assim controla-los, mas também porque
a publicidade ¢ por si mesma uma forma de controle, um expediente
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que permite distinguir o que ¢ licito do que ndo ¢ (BOBBIO, 1989, p.
30).

Os obstaculos que o autor atribui a ndo execucdo dos principios democraticos sdo
as mudancas na economia, o que ocasionou diferentes problemas politicos que
requereram especialistas para resolvé-los; o crescimento do aparato burocratico, ja que o
poder ¢é ordenado hierarquicamente do vértice a base, € o baixo rendimento do sistema
democratico como um todo, no sentido da sociedade civil fazer inimeras demandas ao
governo derivando “[...] a assim chamada ‘sobrecarga’ e a necessidade de o sistema
politico fazer drasticas opgdes” (BOBBIO, 1989, p. 36).

Entendemos que os principios da democracia moderna ndo foram realizados, pois
sdo inconcebiveis nas sociedades de classes.

O Estado democratico de direito, que assume a forma de democracia
representativa liberal desenvolve-se sobre um encadeamento de mistificacdes, tais
como, a de que o povo ¢ um ente homogéneo, tomado abstratamente, num contexto real
de antagonismo de classe sociais, disputas de interesses, em que os conflitos sdo as reais
motivacdes das transformagdes sociais, embora sejam apresentadas como desequilibrio
social; a ideologia de que a igualdade formal, que diz respeito apenas a sua dimensao
juridica, dos deveres, bastando para administrar os conflitos originarios na desigualdade
social, motivada pela distribui¢do desigual dos bens e pelo estatuto da propriedade
privada; o sufragio universal como método mais eficiente para a escolha dos
representantes do interesse comum, como se esses representantes ndo fossem, eles
mesmos, representantes de interesses privados de grupos e classes sociais, € como se 0
aparelho de Estado pudesse ser o arbitro dos interesses, mantendo-se acima da luta de
classes pela hegemonia.

A explicagdo, que compartilhamos acerca da contradicdo entre a teorizagdo da
forma de governo sob o modelo democratico e sua implementacdo é exposta por lasi

(2012) da seguinte maneira:

As contradi¢des da democracia ndo derivam, portanto, da contradi¢do
entre valor e forma. A forma revela as contradi¢des presentes no valor
pelo simples fato de que ambas, forma e substancia, sdo expressdes da
materialidade das relagdes em que sdo produzidas. O paradoxo
insuperavel consiste no fato de que o desafio da democracia como
forma de governo ¢ encontrar a forma politica adequada a seres

formalmente iguais em direitos que sio de fato desiguais diante da
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propriedade e, consequentemente, da riqueza e da posicdo social que
dai deriva (IASI, 2012, grifos nossos).

Tais criticas ao modelo de democracia representativa levaram, na
contemporaneidade, ao desenvolvimento de dois grupos de regimes de governo: os
totalitarismos por um lado e o Estado minimo, por outro. Durante todo o século XX as
experiéncias de governos totalitdrios ndo lograram éxito na busca de solugdo para o
problema da governabilidade. Entretanto, no ultimo quartel do século XXI a ideia do
Estado Minimo, que vinha sendo desenvolvida como critica ao Estado de bem estar
social ganhou forca.

Gramsci (1980) ao analisar o Estado, designa-o como Estado ampliado, por
considera-lo uma totalidade em dialética entre a sociedade politica e a civil. A primeira
refere-se ao aparelho de Estado, os governos e as institui¢des publicas; a segunda refere-
se a esfera das relagdes privadas. A relagdo dialética se observa na atuag¢do dos blocos
historicos no Estado ampliado, disputando interesses nas esferas publicas e privadas.
Cada bloco produz seus proprios intelectuais cuja tarefa é a producdo de consensos para
fazer a articulag@o entre a estrutura econdmica e a superestrutura ideoldgica e politica
(PORTELLI, 2002). Porém, esta divisdo entre sociedade politica e civil é apenas
didatica, pois, na realidade, sdo indissocidveis e cada instituicdo ¢ parte integrante desta
totalidade.

A separagdo metodoldgica de sociedade civil e sociedade politica foi tratada como
organica no neoliberalismo e temos a hipotese que concorre na justificativa do processo
de privatizag@o da escola publica, a qual “[...] é parte de uma estratégia para retirada de
responsabilidades do Estado sobre o direito social da educagdo, na constru¢do de um
novo modelo: o Estado minimo neoliberal” (COSTA, 2013, p. 98).

A teoria liberal foi reformulada e atualizada pelos tedricos da escola austriaca de
economia durante a primeira metade do século XX. Num momento em que os paises de
capitalismo central implantavam politicas econdmicas e sociais que visavam um maior
intervencionismo do governo na economia.

Em 1944, o economista austriaco Friedrich Hayek publicou “O Caminho da

XA

Serviddo”, no qual sistematizou em termos filosoficos, politicos e econdmicos a teoria

neoliberal. Mas, foi com Milton Friedman através de seus livros “Capitalismo e
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Liberdade”, publicado em 1962, e “Liberdade de Escolher”, na década de 1980, que tais
idéias ganharam notoriedade, como saida para a crise do sistema capitalista.

Na década de 1970, a causa de tal crise foi atribuida ao regime de acumulacdo
fordista e as politicas de Bem Estar que marcaram a “Era de Ouro” nos paises de
capitalismo avangado. Contudo, o regime de acumulagdo fordista comegou a dar sinais
de esgotamento, no que se refere a producdo de excedentes ja na década de 1960,

quando o Japdo desenvolveu um novo modelo de organiza¢do do trabalho fabril que

impactou no mercado ocidental, de modo que,

Diante dessa temivel concorréncia, o que podem fazer os outros?
Primeiro, elas perdem mais ou menos terreno conforme o caso. Todos
os rivais do ocidente suprimem empregos em massa, durante os
choques do petroleo de 1973-1974 e 1979-1980, enquanto montadoras
japonesas ou aumentam ou reduzem em menor propor¢ao seus
efetivos (GOUNET, 1992, p. 34).

Nessa conjuntura ocorreu a elei¢do de “regimes mais profundamente
comprometidos com a economia de /aissez-faire [...] no caso dos EUA de Reagan e da
Gra-Bretanha de Thatcher, profunda e visceralmente nacionalistas e desconfiados do
mundo externo” (HOBSBAWM, 2008, p. 402) ocorrendo a consolidagdo de politicas
neoliberais, com base na teoria de Hayek e Friedman, do modelo de Estado minimo,
cuja caracteristica principal é a politica de austeridade, ou seja, a contencdo de gastos e
o “enxugamento” do aparelho de Estado tendo consequéncias diretas sobre os gastos
com politicas para a concretizag@o de direitos sociais. No neoliberalismo ocorre, ainda,
radicalizagdo da liberdade de mercado como nova forma de regulagdo de todas as
relacdes na sociedade. Tais politicas foram impostas pelos organismos internacionais de
financiamento das economias do terceiro mundo como condi¢des sine qua non da
prosperidade econdmica, tendo como postulado que a crise ¢ origindria de uma
administracdo do Estado perduléria, de modo que este deve ser reformado. Adotaram
em escala mundial as politicas neoliberais, tendo como indutores de politicas externas
0s organismos internacionais como o Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco
Mundial (BM) e Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU).

As décadas seguintes foram de intensas transformagdes no que se refere aos

aspectos politicos, econdmicos e sociais. Dentre os de maior reverberagdao destacamos a
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desregulamentacdo dos mercados, o Estado minimo, a flexibilizagdo e a precarizacdo do
trabalho, e a privatizagao.

Muitos paises iniciam seus processos de ajuste sob a forma de renegociagdes da
divida externa. “Mas, ¢ a partir do final dos 80 e sobretudo inicio dos 90 que a maioria
dos paises latino-americanos desencadeia e/ou avanca nos ajustes ¢ nas reformas”
(SOARES, 2000, p. 23).

Em suma, o neoliberalismo pode ser entendido como um conjunto de medidas
politicas que tem como base os ideais liberais; para tanto, faz a defesa da propriedade
privada e do estado democratico de direito, da liberalizacio dos mercados, ¢ das

liberdades de ter e ndo ser coagido.

Nao ha como tornar o chamado “neoliberalismo” distinto e menos
agressivo que a doutrina cléssica: os principios que sustentam o seu
desenvolvimento sfo os mesmos: propriedade seletiva, mercado
soberano, liberdade como prerrogativa de alguns, diferencas cada vez
maiores, atribuidas aos que sucumbem nos processos competitivos
(FRANCO, 1993, p.53).

Mesmo assim, a teoria neoliberal possui alguns aspectos que superam sua origem
liberal. No neoliberalismo, o Estado continua sendo apresentado como um ente neutro
que delibera sobre o interesse publico e cabe ao mercado competitivo a negociagdo dos
interesses privados; nessa concepgao, a sociedade civil € colocada como um colaborador
que pode e deve prestar servigos que caberia ao Estado oferecer, compreendida como
terceiro setor dotado de independéncia, atuando, ao mesmo tempo, nas esferas publica e
privada. Na pratica, isso se traduz na participag¢do das organizacdes da sociedade civil
na administra¢do da coisa publica, minimizando as tarefas do Estado.

O Estado nasceu, em sua aparéncia, como um poder publico distinto da sociedade
civil, neutro, com o objetivo de proteger o bem comum ¢ sustentar o contrato social.
Originou-se como “[...] um poder publico, aparentemente acima e apartado da sociedade
civil, mas essencialmente articulado a uma classe social, para defender seus interesses
[...I” (ENGELS, 1977, p. 131, grifos nossos).

No Estado democratico de direito neoliberal permanecem os principios da
igualdade perante a lei, da democracia representativa - concebida como um método de
governar que permite a mudanga pacifica de governo; e por este motivo, deve ser

preservada, numa perspectiva tecnocratica esvaziada da natureza politica, da disputa de
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interesses e pelo poder, na medida em que “[...] a palavra [democracia] se refere a um
método ou procedimento para a determinagdo das decisdes governamentais, € nem se
refere a algum bem ou meta de governo concreto (assim como uma espécie de igualdade
material)” (HAYEK, 1985, p. 07).

Na vis@o de Hayek (1990) cabe a populagdo eleger representantes que tenham a
capacidade de governar, os especialistas de diversos assuntos, pois “[...] apenas eles, os
especialistas, estdo em condi¢des de decidir qual dos diferentes objetivos terd de ser
prioritario. E inevitavel, assim, que eles imponham a sua escala de preferéncia a
comunidade para a qual planejam” (HAYEK, 1990, p. 80). Assim como Locke e
Rousseau, argumenta em favor de uma plutocracia e também no sentido da
impossibilidade de existir um dos aspectos da democracia classica, ou seja, a vontade da

maioria:

O sistema de decisdo por maioria ndo ¢ apropriado [...]. E possivel
recorrer as maiorias quando se escolhe entre alternativas limitadas:
mas acreditar que possa haver opinido majoritdria sobre todas as
coisas ndo ¢ uma atitude racional. Quando o nimero de linhas de agdo
¢ incalculavel, é infundado esperar a formagdo de maioria em torno de
qualquer uma delas (HAYEK, 1990, p. 79-80).

Enfim, existiriam somente alguns segmentos organizados da sociedade civil que
se esforcariam para controlar o poder publico ocorrendo uma inversdo de fungdes, ou
seja, a maioria da populacdo fica a cargo de uma minoria organizada. “Incapaz de
resistir a pressdo dos grupos que a integram, a maioria governante é obrigada a fazer o

que pode para satisfazer os desejos dos grupos de cujo apoio precisa, por nocivas que

possam ser essas acdes para os demais” (HAYEK, 1985, p. 14, grifos nossos).

Na conjuntura neoliberal, o modelo de Estado democratico de direito ¢é
ressignificado, de modo que a nocdo de participacdo social se amplia. O protagonismo
do cidaddo ndo se encerra mais no ato do voto, mas pode se dar sob a mediagdo das
organizagdes sociais. Ao mesmo tempo em que a agdo da sociedade politica, sob forma
de Estado sofre um processo de racionalizagdo, a agdo da sociedade civil se amplia na
perspectiva de colaboracdo com o Estado. Abrem-se varias possibilidades, tais como a
de o Estado delegar a execucdo de servicos financiados pelo poder publico as
instituicdes da sociedade civil sob a forma de terceirizagdes e parcerias publico-

privadas, pois “[...] ao contrario do que muitas vezes tacitamente se admite, o fato de
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alguns servigos precisarem ser financiados por contribui¢des compulsdrias ndo implica
de maneira alguma que devam ser administrados pelo governo” (HAYEK, 1985, p.50).
O principio da liberdade € levado as ultimas consequéncias, chegando a abalar o

proprio poder de arbitragem do Estado liberal tradicional, pois:

Ainda que em certas circunstancias s6 o governo tenha de fato
condigdes de fornecer determinados servigos, isso ndo é razdo para se
proibir que organismos privados procurem encontrar métodos de fazé-
lo sem o uso de poderes coercitivos. E ainda mais importante que o
governo ndo preste esses servigos de uma maneira que impossibilite a
outros de fazé-lo (HAYEK, 1985, p. 51).

Tal nogdo de participagdo social nada mais € do que um conjunto de argumentos
para justificar as privatizacdes de servigos publicos e a diluicdo das fronteiras entre o
publico e o privado. Ocorre que a classe trabalhadora, maioria numérica da populagdo —
em especial, os setores mais pauperizados — dependem das institui¢des publicas estatais
para terem acesso aos servigos bdsicos como saude, transporte, cultura, lazer e
especialmente, educacdo. Isso coloca em questdo o proprio conceito de republica como
“coisa publica” e reflete “[...] uma crise de hegemonia no que concerne a natureza do
Estado republicano” (CUNHA, 2007, p. 828).

O progressivo processo de privatizagdo da escola publica estd embutido num
processo mais amplo de reestruturagdo do capitalismo contemporineo cuja ideia é
sintetizada pela proposta do Estado Minimo. “Neste sentido, embora a privatizagdo da
escola publica constitua um dos componentes centrais da reforma do Estado, ela se
caracteriza por uma série de atributos que a definem como fendmeno especifico e
idiossincratico” (GENTILI, 1998, p. 73).

Para tanto, ¢ limitado reduzir a privatizagcdo da educagdo publica a um processo de
compra ¢ venda de empresas estatais pelo setor privado, e a redugdo da intervencdo do

governo.

Contudo, existem outras formas de delegagdo menos evidentes e
derivadas da particular combinagdo de duas dimensdes que
diferenciam o publico do privado em todos os tipos de atividades:
fornecimento ¢ financiamento. Isto é: quem oferece e quem financia as
atividades em questdo (GENTILI, 1998, p.74, destaque do autor).
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Essa relag¢do de privatizagdo perpassa desde a modalidade mais visivel, qual seja,
a delegacdo da responsabilidade do financiamento estatal para entidades privadas - tais
como os proprios individuos, as familias e/ou as empresas - até uma modalidade mais
sutil de privatizagdo, em que é delegado ao setor privado o fornecimento de algumas
funcdes educacionais — com a manuten¢do do financiamento publico.

E nesse sentido que Gentili (1998, p. 86) afirma que

[...] privatizar ndo significa “afastamento” do Estado e sim, em alguns
casos, participagdo decidida de um aparelho governamental, ele
mesmo privatizado que opera em beneficios de grupos e corporagdes
que passam a controlar verdadeiramente o campo educacional.

Dourado; Bueno (2011) ao situarem a producdo teorica sobre a privatizacdo na
area da educag@o no Brasil nos anos de 1991 a 1997, constataram que as novas formas
de regulagdo entre grupos privados e a sociedade politica contribuiram para a
complexificagdo no cenario das politicas sociais, aprofundando a perspectiva

economicista e suas caracteristicas mercadologicas;

No bojo desse processo, a impregnagdo de concepgdes originarias de
vertentes teoricas liberais nas organizagdes e instituigdes sociais
contemporaneas concorre para a forma¢do de uma area cinzenta que
mescla qualidades difusas ora associadas a um, ora a outro desses
conceitos. Em tal quadro, a discussio do bindmio, de suas
contraposi¢des, articulagdes, travessias e mestigagens constitui
tematica importante num momento em que o dimensionado como
publico aproxima-se e incorpora caracteristicas do mercado a titulo de
modernizagdo e o conhecido como privado — num momento em que 0s
bens publicos se individualizam na perspectiva da competitividade e
perdem de certo modo sua feigdo de direito social inalienavel —
persegue novas identidades vestindo peles de cordeiro que lhe déem
uma cara social (DOURADO; BUENO, 2011, p. 95).

.

E nessa conjuntura de reforma econdmica e, a0 mesmo tempo em que se faz
necessario elevar o nivel de qualificagdo dos trabalhadores dos paises em
desenvolvimento mediante o avango tecnoldgico no mundo do trabalho, ha que se
manter o controle sobre os saberes da classe trabalhadora, como forma de manutengdo

da hegemonia da classe burguesa, o que se constitui em lugar de um problema para o
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Estado burgués. Por isso, os organismos internacionais e regionais vinculados a
burguesia internacional passam a ter a funcdo de estabelecer metas para niveis de
instrucdo e certificagdo da classe trabalhadora e tutoriar as reformas dos aparelhos dos
Estados nacionais (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003). O Banco Mundial, que ¢ um dos
organismos de maior influéncia, publicou um documento com diretrizes para todos os

paises emergentes no qual consta como meta universalizar a educacao basica.

Las altas tasas de rentabilidad calculadas para la educacion basica en
la mayoria de los paises en desarrollo indican claramente que las
inversiones destinadas a mejorar la matricula y las tasas de retencién
en la educacidn basica deben merecer en general la prioridad mas alta

en los paises que todavia no han alcanzado la educacion basica
universal (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 10, grifos nossos).

Dentre as prescrigdes, o 6rgdo multilateral orienta aos paises a descentralizacio
dos sistemas de ensino, a avaliagdo dos estabelecimentos tendo como objetivo metas de
aprendizagem, a formac¢do em servigco para os docentes, a priorizagdo para
investimentos no nivel fundamental, a fim de melhorar as taxas de matriculas e
reten¢do. Essas medidas tinham como objetivo concorrer para a funcio da educagdo que

para o Banco Mundial, baseiam-se na ideia de que,

La educacion debe estar concebida para satisfacer la creciente

demanda de trabajadores adaptables, capaces de adquirir facilmente
nuevos conocimientos, en lugar de trabajadores con un conjunto fijo

de conocimientos técnicos que utilizan durante toda su vida activa
(BANCO MUNDIAL, 1996, p. 27, grifos nossos).

A educagdo ¢ vista como um investimento estratégico para a melhoria da
economia, tal como preconizava a teoria do capital humano, na década de 1970. No
ambito dessa teorizag¢do, o crescimento econOmico se daria através do incremento ao
capital humano, capital fisico, mercados competitivos ¢ melhoramento da forg¢a de
trabalho (ARAPIRACA, 1979).

Nos paises de terceiro mundo criaram-se diversas leis para promover
democratizagdo do acesso ao nivel fundamental. No caso brasileiro temos como
hipdtese que a democratizacdo da educacdo insere-se na logica da democracia

representativa: os filhos da classe trabalhadora conseguiram ter acesso a instituicdo
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escolar, no entanto, a democratiza¢do do conhecimento construido historicamente pela
humanidade ainda ¢ de &mbito privado.

Atualmente, had estudos que apontam para uma discrepancia entre a
democratizagdo do acesso ¢ a democratizagdo do conhecimento (CURY, 2005, 2008;
FREITAS, 2002, 2004); contribuindo, assim para a escola dualista (GRAMSCI, 1980),
visto que, os filhos da burguesia possuem escolas, professores e conhecimentos
diferenciados dos filhos da classe trabalhadora.

Diante do exposto questionamo-nos: como se deu historicamente a

democratizagdo do direito social a educa¢do na Modernidade?

1.2 O debate educacional acerca da democratizacio do ensino no periodo da
revoluciio francesa: a defesa da escola publica, gratuita e laica

A democracia representativa apresenta-se como uma ideologia, ao ser imposta
como o melhor regime possivel nas sociedades atuais. Formada por mecanismos tais
como o sufragio universal, o que permite a aparéncia de um governo popular, a
participacdo ampliada do cidaddo mediante as organizagdes sociais na perspectiva de
colaboragdo com o Estado, dentre outros, se constitui como necessario para a
consolida¢do do status quo.

O regime democratico ndo ¢ um conjunto universal e atemporal de métodos de
governo, mas ressignifica-se conforme o periodo histérico em que ¢ adotado, de modo
que no liberalismo se funda sobre o principio da igualdade de direitos e deveres, numa
realidade de antagonismo de classes, que torna impossivel qualquer forma de igualdade
real.

A sociedade capitalista tem como primeiro fundamento a propriedade privada dos
meios de producdo, formando assim, duas classes sociais, nos quais os individuos sdo
distribuidos de acordo com a insercdo na sua produ¢do e/ou reproducdo. Essa divisdo
culmina em divisdes de outras naturezas: no ambito do dominio do poder politico, do
econdmico, do acesso aos direitos sociais, como a educacdo de qualidade, a cultura,
dentre outros.

Para apreender como ocorreu a democratiza¢do da educagdo nessa sociedade de
classes, faremos uma breve digressdo sobre o debate educacional nos paises

desenvolvidos como: Franca e Inglaterra, bem como no Brasil, a partir da premissa de
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que os sistemas escolares sdo importantes instrumentos de distribui¢do dos sujeitos na
divisdo social do trabalho. Os processos de democratizagdo da educagdo dao-se
vinculados a essa premissa, de modo que a escola desde seu nascimento na modernidade
tem buscado responder as demandas de mdo de obra com niveis diferentes de
qualificacdo, no capitalismo. Entendemos que o processo de democratizacio
compreende duas dimensdes: do acesso a escola, que muitas vezes limita-se a uma
certificagdo e do acesso ao conhecimento construido historicamente pela humanidade.

O idedrio da escola publica, universal, laica, obrigatéria e gratuita, cultivado em
nosso tempo, incorporou os qualificativos formulados pela vertente francesa de
pensamento (ALVES, 2001).

Até o ultimo ter¢o do século XIX a discussdo sobre a universalizacdo da educagdo
fora limitada no ocidente, “Na Inglaterra, a instru¢do publica foi um epifenomeno da
economia politica, no interior da qual teve escassa relevancia. No ambito da Reforma
teve uma importdncia mais decisiva na medida em que erigiu-se a condicdo de
instrumento de salvacao dos fieis” (ALVES, 2001, p. 131).

Para tanto, a Franga destacou-se na producdo tedrica. Nesse pais, a discussio
sobre a escola publica era tida como um recurso decisivo para a consolidagdo da
burguesia como classe hegemonica, em uma conjuntura de revolugao.

A revolucdo Francesa foi um periodo historico de intensos movimentos populares
que deram inicio a idade contemporanea. “E suas origens devem portanto ser
procuradas ndo meramente em condi¢cdes gerais da Europa, mas sim na situagdo
especifica da Franca” (HOBSBAWN, 2010, p. 100). Sob influéncia dos ideais
iluministas, tinham o objetivo de destituir a Monarquia Absolutista e substitui-la por um
Regime Constitucional.

Nao cabe ao escopo deste trabalho discorrer sobre os determinantes histdricos,
politicoecondmicos que culminaram tal revolucdo, mas os dados historicos serdo
evocados toda vez que julgarmos necessario para a compreensio do debate educacional,
para tanto, focaremos no discurso pedagogico presente no momento revolucionario.

A Franga pré-revoluciondria encontrava-se durante a década de 1780 com a

economia em recessao:

No terreno da produgio agricola, uma crise viticola afetava numerosas
regides. [...]; para muitos camponeses o vinho constituia o Unico
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produto para a venda. [...]. A crise viticola enquadrou-se na crise geral
da economia. Ao mesmo tempo, o tratado de livre-cimbio, concluido
com a Inglaterra em 1786, provocou uma reducdo da atividade
industrial. Numa época em que a indlstria inglesa buscava a
transformacéo de seus equipamentos e o aumento de sua capacidade
produtora, a industria francesa, que comecava, com esforco, a renovar-
se sofria a concorréncia inglesa no proprio mercado nacional. Uma
crise cambial agravava ainda a situagdo (SOBOUL, 1981, p. 102).

A crise financeira foi agravada devido a derrota da Franga na Guerra dos Sete
Anos (1756-1763)° e a participa¢do na independéncia dos Estados Unidos (1776-1783),
0 que acarretou elevados gastos que comprometeram as finangas do reino. Alguns

fatores naturais também contribuiram para tal conjuntura:

O ano de 1788 foi marcado por tempestades, furagdes, chuvas de
granizo, que alteraram profundamente o ritmo ja lento da agricultura,
provocando péssimas colheitas. [...]. O basico para a alimentagdo
comegou, pois, a escassear, € isso provocou um aumento de cem por
cento no preco dos cereais, legumes, centeio e vinho: foi de cinqiienta
por cento a alta no custo de vida (LOPES, 2008, p. 37).

Como resultado das adversidades enfrentadas pelos franceses houve a reducao dos
lucros e das rendas das pessoas do Terceiro Estado, composto por burgueses, trabalha-
dores urbanos — denominados de sans-culottes’, e camponeses eram os inicos que paga-
vam o0s impostos; nesse sentido, contribuiu para diminuir as fontes das receitas publicas.

Na tentativa de reverter esse impasse os ministros do rei Luis XVI propuseram
ampliar o nimero de pessoas tributdveis, incluindo os nobres. Ao invés de contribuir
para a superagdo da crise, causou cisdes, de modo que o Estado absolutista teve enfren-
tamentos com o clero e a nobreza, aos quais constituiam sua base de apoio.

Diante da conjuntura, o rei convocou os Estados Gerais — convocados pela tltima
vez em 1614 - que consistia em representantes das trés ordens do reino, quais sejam:
Primeiro Estado - clero, Segundo Estado - nobreza e, por fim, Terceiro Estado — bur-

gueses, trabalhadores urbanos e camponeses.

6 A Guerra dos Sete Anos foi um conflito entre Inglaterra e Franga em torno do controle de
regiGes de exploragdo colonial (SOBOUL, 1981).

7 Designava-se Sans-culottes a populagao urbana da camada popular. Esse nome advém do
termo “sem cal¢Ges” que eram usados até os joelhos pelos nobres (GRESPAN, 2008).
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Para a nomeacdo dos delegados aos Estados Gerais cada ordem organizou assem-
bléias de base e redigiram “cahiers™ de queixas. O clero e a nobreza fizeram uma Uni-
ca assembléia. “A assembléia do bailiado do Terceiro Estado compos um cahier onde
fundiu o conteudo dos cahiers das paroquias e das cidades (que ja incluiam, por seu
turno, os cahiers de corporagdo e de bairro)” (SOBOUL, 1981, p. 107).

A unanimidade das queixas das trés ordens se voltou contra o absolutismo, a favor
de uma Constituicdo que limitasse os poderes do rei, reivindicacdo de uma reorganiza-
cdo da politica fiscal, reforma da justica e da legislacdo penal; no entanto, divergiam no
que diziam respeito a igualdade de direitos. “A necessidade de um novo sistema de estu-
dos e de educagdo estava expressa nos resumos dos cadernos de todas as ordens” (LO-
PES, 2008, p. 69).

Os Estados Gerais tinha como estabelecido, em sua ultima reunido, que as trés or-
dens teriam o mesmo nimero de deputados e os votos seriam por categorias. No entan-
to, a conjuntura francesa dos anos de 1780 modificou-se e o Terceiro Estado — o maior
da nacdo - reivindicava o direito a votacdo censitaria ¢ o aumento do nimero de depu-
tados; mediante protestos e panfletos por todo o pais “Luis XVI resolve conciliar as po-
si¢des e concorda em dobrar o numero de deputados do terceiro estado: seriam cerca de
600, para 300 de cada uma das outras ordens” (GRESPAN, 2008, p. 81).

Alguns deputados oriundos do baixo clero e da nobreza considerada liberal identi-
ficavam-se com as reivindica¢des do Terceiro Estado e contribuiram para a discussio
acerca da votagdo censitaria. “Depois de algumas semanas de embates acalorados intei-
ramente dedicados a essa questdo [votag@o censitdria], vence a maioria [composto por
representantes do Terceiro Estado, do baixo clero e parcela da nobreza], ¢ a partir de 24
de junho as trés ordens se unem numa so6 assembléia, que logo depois se declara “cons-
tituinte”” (GRESPAN, 2008, p. 82).

Iniciou-se a Revolugdo no plano juridico. No entanto, “Luis XVI decidiu convo-
car, em Paris e em Versalhes, 20 mil homens de tropa” (SOBOUL, 1981, p. 116) com a
inten¢do de dissolver a assembléia. “O povo ndo tinha duvidas de que o rei queria dis-
persar pela forca a Assembléia Nacional que constituia suas esperangas” (SOBOUL,

1981, p. 117). Iniciou-se nos campos ¢ nas cidades revoltas populares, conhecidos como

8 “Os do Terceiro Estado revelam a opinido ndo de toda a ordem [...], mas unicamente da
burguesia” (SOBOUL, 1981, p. 107).
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o “grande medo”. Foi em tal contexto que aconteceu a queda da Bastilha® em 14 de ju-
lho de 1789 — evento considerado o marco inaugural da propria revolugao.

A Assembléia Nacional, autoproclamada como Assembléia Constituinte' (1789-
1791), composta por deputados das trés ordens, empreendeu reformas politicas, na qual
foram aprovados documentos que marcaram a transicdo e a ruptura de um regime mo-
narquico para um regime constitucional; dentre as reformas destacamos a votagdo pelo
cancelamento dos direitos feudais (mediante indenizacdes aos proprietarios dos feudos)
e proclamacgdo no dia 26 de agosto de 1789 da Declaracdo dos Direitos do Homem.

Composta por dezessete artigos, a Declara¢do dos Direitos do Homem possui infi-
ma consonancia com os postulados iluministas de Jhon Locke. Parte do pressuposto dos
direitos que ndo precisariam ser inventados, mas apenas firmados, pois ja existiriam no
estado de natureza, cuja conservacdo caberia a um pacto social representado pelo Esta-
do, composto do 6rgdo legislativo e do drgdo executivo. Assim foi definido no artigo 2°:
“O fim de toda associagdo politica € a conservagdo dos direitos naturais e imprescriti-
veis do homem. Esses direitos sdo a liberdade, a propriedade, a seguranga, e a resistén-
cia a opressdo” (FRANCA, 1789). Com a propriedade proclamada como um direito na-
tural, a Assembléia Constituinte ndo reconheceu a desigualdade decorrente da riqueza

de poucos. Nesse sentido, a igualdade sé poderia ser firmada no plano juridico.

Artigo 6°. A lei ¢ a expressdo da vontade geral. Todos os cidaddos tém
o direito de concorrer, pessoalmente ou através dos seus representan-
tes, para a sua formagfo. Ela deve ser a mesma para todos, quer se
destine a proteger, quer a punir. Todos os cidaddos sdo iguais a seus
olhos, sdo igualmente admissiveis a todas as dignidades, lugares e em-
pregos publicos, segundo a sua capacidade, e sem outra distingdo que
ndo seja as das suas virtudes e de seus talentos (FRANCA, 1789, gri-
fos nossos).

A Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidad@o ndo continha artigos referen-
tes a educacdo publica, porém o artigo 11 garantia a liberdade de pensamento e opinido.
Para tanto, a educagdo publica foi ponto de discussdo na Assembléia Constituinte.

Talleyrand (1791) — membro do comité de constitui¢do — apresentou o Rapport sobre a

9 A Bastilha ja havia perdido sua fun¢do militar, os manifestantes dirigiram-se até essa prisao
na esperanga de encontrarem armas e polvoras (SOBOUL, 1981).

10 Foram eleitos entre os representantes dos trés Estados uma comissdo de trinta membros
com a finalidade de elaborar a Constitui¢do da Franga (LOPES, 2008).
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instrugdo publica. Defendia a instru¢do universal'! para ambos os sexos, no entanto, pro-
punha uma hierarquizagdo escolar, visto que apenas a instru¢do primaria seria gratuita;
os cidaddos nesse nivel de ensino seriam ensinados a conhecer a constitui¢ao, defendé-
la e aperfei¢oa-la, ou seja, estabelecer uma nova maneira de pensar a sociedade; relacio-
nada ao nivel superestrutural, de reprodu¢do de ideologias e relagdes de sociabilidade.
Os outros niveis de escolarizacdo destinar-se-iam a um determinado numero de
pessoas, selecionados conforme seus talentos, as escolas intermedidrias criadas em cada

distrito francés:

Esta segunda instru¢do sera destinada aqueles que, ndo tendo sido
chamados, nem pelo gosto, nem pela necessidade, as ocupag¢des manu-
ais ou a fungdes na agricultura, aspirem a outras profissdes ou procu-
rem, simplesmente, cultivar e enfeitar a sua razdo e propiciar as suas
potencialidades um maior desenvolvimento (HIPPEAU, 1881, p. 52
apud LOPES, 2008, p. 79, grifos nossos).

A doutrina liberal parte da premissa que todos os individuos nascem iguais e cabe
a cada pessoa desenvolver suas aptiddes. Nesse sentido, “[...] a igualdade, tomada no li-
beralismo como igualdade de deveres sociais e oportunidades, postula que os diferentes
talentos naturais levam os individuos a utilizarem, de formas diferentes, as oportunida-
des oferecidas pela sociedade, segundo suas diferentes aptiddes” (COSTA; MARA -
FON, 2009, p. 154). Essa expressdo da naturalizacdo da igualdade contribuiu e ainda
contribui na contemporaneidade para tornar a escola um locus de distribui¢do dos indi-
viduos na divisdo social do trabalho, em que apenas os alunos mais “aptos” destinam-se
a frequentar os niveis mais elevados de ensino.

Por fim, no dltimo grau de instrugdo seria criado na capital um Instituto Nacional
de Instrucdo com a finalidade de formar uma elite governante. E os professores em to-
dos os niveis de ensino seriam nomeados pelo rei.

“Nesse momento histdrico, os representantes dos trés Estados, tanto o clero, a nobreza
como o povo, criticavam a educagdo existente [oferecida pelas congregagdes religiosas]
e demandavam a implantagio de uma educagio ptblica nacional” (RODRIGUES, 2010,

p.68), mas sem a interferéncia do Rei.

11 “Para Talleyrand, instrugdo universal significa a ndo-discriminagao de nenhum tipo de
conhecimento, ou seja, “tudo” poderia e deveria ser ensinado” (LOPES, 2008, p. 86).
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Quando foi assinada a constitui¢ao por Luis X VI, instalando a monarquia consti-
tucional na Franga, a Assembléia Constituinte foi dissolvida sem ter aprovado a propos-
ta de Talleyrand.

O tema da educag@o para toda a populagdo perpassou todo o momento revoluci-
ondrio visando a implantagdo de politicas publicas imediatas. Os filosofos e deputados
que apresentaram propostas educacionais nesse periodo, além de expressarem a visdo de
mundo de sua classe social, estavam imbuidos de ideais iluministas e atribuiam grande
importancia a divulgacdo do conhecimento cientifico, tanto para a consolidacdo da Re-
publica, quanto para o auto-entendimento do género humano, divergindo em questdes
como a definicdo do limite de acesso a escola aos filhos da classe trabalhadora e ao pa-
pel da religido nesse processo, que sdo polémicas que permanecem ainda hoje.

A Assembléia Legislativa nomeou um Comité de Instru¢do Publica, sob presi-
déncia de Marqués de Condorcet'?, com a finalidade de elaborar um projeto com vistas a
organizacdo do ensino publico nacional na Franga.

O Rapport de Condorcet escrito pelo comité de Instrucdo Publica avangou em
muitos quesitos se comparado ao de Talleyrand. Apresentado na Assembléia Legislativa

no ano de 1792 ndo chegou a ser discutido devido a situagdo de instabilidade da Franca.

Posteriormente, no século XIX, o mesmo plano seria algado — pelo
empenho de Jules Ferry na Il Republica Francesa — como uma refe-
réncia transnacional, pautado, como modelo, projetos e parametros re-
formadores da instrugdo publica nos mais variados paises do continen-
te europeu (e, inclusive, na América Latina — muito particularmente
no Brasil) (BOTO, 2003, p. 741, destaque do autor).

Condorcet (2008, p. 08) ja “[...] havia redigido suas Cinco memdrias sobre a ins-
trug¢do publica”, que fixavam o quadro tedrico e ideoldgico que conduziu a elaboragio

da proposta de decreto para a organizagdo do sistema publico de instru¢do nacional”.

12 Marqués de Condorcet — cujo nome era Marie-Jean-Antoine-Nicolas Caritat (1743-1794) era
de familia nobre. Foi um Girondino, ministro da Assembléia Legislativa revoluciondria. “Era um
politico moderado. Apoiou a instalacdo da Republica, mas foi contrario a execugdo de Luis XIV.
Por seus posicionamentos politicos moderados, enfrentou os jacobinos radicais” (RODRIGUES,
2010, p. 69).

13 Condorcet estabeleceu uma diferenca entre os conceitos de “educag¢do” e “instrugao”. A
educagdo era uma agao para toda a vida, infinita, de acordo com o interesse do cidad3o. “Ja a
instrucdo estava situada no tempo; era uma atividade que devia ser organizada e promovida
pelo poder publico” (RODRIGUES, 2010, p. 72).
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Ambos os documentos abordam a finalidade da instrug@o publica para as criangas, os jo-
vens ¢ os adultos, as caracteristicas da instrugdo profissional, e por fim da instrucdo ci-
entifica.

O Rapport et projet de décret sur l'organisation générale de l'instruction publi-
que, presentes a Assemblé Nationale, au nom du Comité d’Instruction Publique (1792),
parte do pressuposto de que o esclarecimento das Luzes, ou seja, a partilha do conheci-
mento construido pela humanidade, era condi¢ao de prosperidade, uma vez que concor-
ria para o “[...] aperfeicoamento geral e progressivo da espécie humana” (CONDOR-
CET, 1792, p.06). Nesse sentido, a agdo pedagogica deveria promover a equidade, numa
circunstancia em que a unica desigualdade legitima entre os homens seria as dos talen-
tos individuais, advindos do estado de natureza. Nesse sentido, a democratizacdo da
educagdo escolar ganha o estatuto de politica para o estabelecimento de importantes ba-
ses da doutrina liberal, como a naturalizacdo da desigualdade, a competi¢do e o posicio-
namento da escola como agéncia de distribui¢cdo dos individuos na divisdo social do tra-
balho e manutencao do status quo.

O pensador era defensor de uma escola publica, gratuita em todos os niveis, laica,
unica - para ambos os sexos, € universal, de acordo com as possibilidades materiais da

Nagdo.

[...] o nivel primario de ensino seria o Unico, nas condi¢des entio pre-
sentes, que poderia ser, de fato, estendido a totalidade dos cidaddos.

Mas a idéia era justamente a de que, gradativamente, essa oportunida-
de de acesso a escola fosse alargada, de maneira que cada vez mais,
um contingente sempre mais amplo de criangas pudesse alcar um de-
grau a mais na instru¢do nacional (BOTO, 2003, p.747, grifos nossos).

Por esse motivo a escola deveria ser gratuita, mesmo tendo o objetivo primeiro de
universalizar apenas o nivel primario'*. Nessa etapa de instrugio deveria ser ensinado as
criangas € aos jovens as habilidades de leitura, escrita, aritmética, conhecimentos gerais
sobre a Nagdo, descri¢do dos produtos produzidos no pais e entendimento sobre as leis

promulgadas.

14 Condorcet (2008) dividiu o ensino em escolas primarias, escolas secundadrias, institutos,
liceus e, por ultimo, Sociedade Nacional das Ciéncias e das Artes.
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A instrugdo para além do nivel primdrio seria para preparar os jovens para algu-
mas profissdes e para ajuda-los a suportar a monotonia do trabalho fabril. Nesse sentido,

o ensino secundario poderia contribuir para satisfazer novas necessidades:

A medida que as manufaturas se aperfeicoam, as suas operagdes divi-
dem-se cada vez mais ou tendem, sem cessar, a encarregar cada indi-
viduo dum trabalho puramente mecanico e reduzido a um pequeno nii-
mero de movimentos simples, trabalho que ele executa melhor e mais
prontamente, mas apenas em consequéncia do héabito e no qual o seu
espirito deixa quase inteiramente de atuar. Assim, o aperfeigoamento
da arte converter-se-ia, para uma parte da espécie humana, numa cau-
sa de estupidez; faria nascer em cada nagdo uma classe de homens in-
capazes de se elevarem acima dos interesses mais grosseiros e produ-
ziria uma desigualdade humilhante e um germe de perturbagdes peri-
gosas, se uma instrugdo mais extensa ndo oferecesse aos individuos
desta mesma classe um recurso contra o efeito infalivel da monotonia
das suas ocupacdes didrias. As vantagens que as escolas secunddrias
parecem dar as cidades ndo sdo pois sendo um novo meio de estabele-
cer a igualdade mais completa (CONDORCET, 1943, p. 20-21 apud
LOPES, 2008, p.93, grifos nossos).

Apreende-se desse excerto, em um contexto de desigualdade real, a possibilidade
de a instrugdo realizar a igualdade formal de oportunidades. A ideia da educagdo como
promotora da equidade iniciou-se na Revolug¢do Francesa e perpassou o imaginario soci-
al de diferentes paises ocidentais.

O terceiro nivel de instrugdo dar-se-ia nos Institutos. Nessas escolas o saber cien-
tifico seria mais desenvolvido. E, por fim, os alunos mais “talentosos” poderiam con-
corrrer aos niveis mais elevados de ensino, tais como os liceus — destinado a produgao e
divulgagdo do conhecimento mais elaborado. Caso as criancas e os jovens da classe tra-
balhadora tivessem seus ‘“talentos naturais” desenvolvidos, caberia ao Poder Publico

financia-los:

Entendemos que o Poder Publico devia dizer aos cidaddos pobres: A
fortuna de vossos pais apenas pode proporcionar-vos os conhecimen-
tos mais indispensaveis, mas asseguram-se-vos os meios faceis de os
conservar ¢ ampliar. Se a natureza vos deu talento, podeis desenvolvé-
lo, a fim de que nfo se perca, nem para vOs, nem para a patria
(CONDORCET, 1943, p. 9, apud LOPES, 2008, p. 86).

A rede escolar deveria ter autonomia dos poderes do Estado para que ndo cedesse

as pressodes politicas e econdmicas. Para o autor, caberia ao Estado a intervencéo na cri-
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acdo de escolas, pagamento dos professores, e, a escolha dos livros didaticos nos trés
primeiros graus de ensino, ja que nos liceus os professores teriam o poder de decisdo so-
bre que material pedagogico utilizar em aula (BOTO, 2003). O trabalho de fiscalizacio
e regulacdo deveria ser feito pelo nivel imediatamente superior.

No topo da estruturacdo do ensino haveria a Sociedade Nacional das Ciéncias e
das Artes, formada por cientistas de diversas dreas. Essa instancia atuaria como elemen-
to aglutinador dos diversos niveis de ensino, e divulgaria didaticamente o conhecimento
produzido academicamente.

De acordo com a filosofia iluminista de culto a razdo, Condorcet defendeu o aban-
dono de toda pratica religiosa no interior das escolas: “Sera pois rigorosamente necessa-
rio separar da moral, os principios de toda religido particular e ndo admitir na instrugdo
publica o ensino de nenhum culto religioso. Cada um deles deve ser ensinado nos tem-
plos por seus proprios ministros (CONDORCET, 1943, p. 88, apud LOPES, 2008, P.
88).

Note-se o carater seletivo do discurso da génese da escola publica na Franca, pois
a defesa ndo era por uma educacdo universal nos quatro graus de ensino, mas a insercao
das criangas do terceiro estado na piramide educacional mediante o mérito. O pensador
iluminista concebeu a desigualdade entre os homens decorrente da Natureza, porém nédo
reconheceu a propriedade privada, que, por sua vez, gera a desigualdade de riqueza e a
desigualdade na apropriagdo dos direitos politicos e sociais. Por esse motivo a igualdade
de fato ndo pode ser reduzida a igualdade de direitos.

O relatorio sobre a instrug@o publica na Franga lido na Assembléia Legislativa ndao
chegou a ser discutido, pois, nesse momento, a Assembléia Legislativa perpassava dis-

putas internas:

Os moderados (feuillants), defensores da monarquia constitucional,
representantes da burguesia financeira, dos banqueiros, dos arrendata-
rios € da nobreza latifundiaria, contavam com duzentas e sessenta e
quatro cadeiras. A ala esquerda da Assembléia era formada por cento
e trinta e seis deputados que se distribuiam em dois grupos: os demo-
cratas jacobinos, assim chamados por ocupar o antigo mosteiro de
Saint-Jacques, estavam mais proximos das camadas populares e mais
sensiveis a seus apelos, embora se evidenciasse que, nesse periodo, ja
ndo compartilhavam dos mesmos interesses. Os Girondinos, assim
chamados por terem sido seus principais lideres eleitos pela Gironda®,

15 Regido da Franca.
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eram representantes da burguesia comercial e industrial e defendiam
interesses econOmicos bastantes definidos e posi¢des politicas que se
destacavam pelo horror a participagdo popular (LOPES, 2008, p. 55-
56).

Os conflitos e dissengdes na Assembléia Legislativa refletiam os diferentes inte-
resses de grupos no nivel da sociedade. O rei Luis XVI, hostil em relagdo a nova insti-
tuicdo representativa, optou por formar, em margo de 1792, um Ministério Girondino,
com vistas a consolidar uma nova base de apoio.

Entdo os direitos politicos foram reservados a uma minoria, constituida pelos

proprietarios. A escravidao foi abolida na Franca, mas mantida em suas colonias e a cri-
se econdmica se perpetuava devido as reivindicagdes dos trabalhadores do campo e da
cidade. Para manter a ordem dos proprietarios foi aprovada a Lei Chapelier, de 14 de
junho de 1791 que proibia o direito de greve.
Nessa conjuntura de crise politica e econdmica “[...] vem o problema causado pela
guerra, declarada em abril de 1792 contra as poténcias estrangeiras que queriam restabe-
lecer o antigo regime na Franga” (GRESPAN, 2008, p. 90). Diante das derrotas sofridas
pelos franceses nos primeiros meses de guerra, e a monarquia sendo responsabilizada
pelos suditos por pactuar com o inimigo, os Jacobinos declararam a “patria em perigo”.
Danton, Robespierre e Marat realizaram um trabalho de mobilizacdo da opinido publica.
A populagdo de Paris ocupou o palacio Real das Tulherias, destituindo e aprisionando
Luis XVI. “Assim, a 10 de agosto de 1792, derrubada a monarquia na Franga, o Minis-
tério Girondino foi investido de seus poderes” (LOPES, 2008, p.56). A Assembléia Le-
gislativa dissolveu-se sem que tivessem aprovado o Rapport de Condorcet. Instalou-se a
Primeira Republica Francesa e a partir desse momento iniciou-se o ano I da Republica.

A Convengo Nacional'® instituida para promulgar a nova constitui¢do francesa
compunha-se politicamente de trés grupos: os Girondinos — representantes da alta bur-
guesia, defensores da propriedade privada e da liberdade econdmica, os quais possuiam
a maioria dos ministros; os Jacobinos ou da Montanha — representantes da média bur-

guesia, compreendiam “[...] que a situagdo critica da Franga exigia solugdes extraordi-

16 Dividida na histéria em trés momentos: convengdo nacional Girondina (setembro de 1792 a ju-
nho de 1793), conveng¢do nacional Jacobina (junho 1793 a julho 1794) e convengdo nacional Termidoria-

na (julho de 1794 a maio de 1795).
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narias que ndo seriam capazes sem o apoio popular” (SOBOUL, 1981, p. 238), e, por
fim, o Pantano ou Planicie, grupo que compunham de ministros e deputados republica-
nos ndo ligados a partidos politicos, porém defensores da liberdade econdmica. Os
sans-culottes ndo estavam representados.

Na primeira sessdo da Conveng¢do decidiu-se, mediante novas elei¢des dos mem-
bros, pela continuacdo da existéncia do Comité de Instrugdo Publica. “O Comité tomou
como base de seu trabalho o plano para a organizagdo geral da instru¢do publica que
Condorcet havia apresentado sete meses antes a Assembléia Legislativa” (LOPES,
2008, p. 94).

Lanthenas — deputado da Conveng¢do Nacional Girondina ¢ membro do Comité de
Instrucdo Publica - foi designado relator do projeto de instrug@o publica e elaborou um
documento — lido na Convengao no dia 16 novembro de 1792 - com foco na gratuidade
e universalidade do nivel primario. Abordou questdes de organizagdo do ensino, tais
como fixagdo da duracdo do nivel primario em quatro anos, divisdo do contetido curri-
cular em quatro partes ¢ um saldrio mais elevado para os professores. Para o relator, o
objetivo maior das institui¢des deveria ser ensinar a todos os cidaddos a lingua francesa
para promover a unidade nacional.

O documento foi rejeitado pela Convencdo Nacional devido ao fato de demandar
o dispéndio de grandes montantes de verbas estatais pelo governo republicano para pro-
mover a universalizagdo do acesso ao nivel primario, e propds “[...] discutir ndo mais
sobre as escolas primdrias, mas sobre as bases gerais da instru¢do publica” (LOPES,
2008, p. 97). Nesse sentido, Romme — membro do Comité de Instrugcdo Publica e con-
trario as ideias do manuscrito anterior “[...] elabora um projeto mais geral e mais global
que o de Lanthenas. Seu relatério retoma de maneira concisa as ideias de Condorcet
com quem ele colabora estreitamente” (MAAMARI, 2009, p. 71).

Romme defendeu a tese da importancia da escola para a consolidacdo da Repu-
blica; o projeto de decreto foi aprovado pela Convencdo, mas “Ao final de dezembro de
1792, a questdo da organizacdo da instrucdo publica ndo estava mais presente na pauta
das discussdes. Questdes mais palpitantes envolviam a Convengao e acirravam a disputa
entre [os partidos] a Gironda e a Montanha” (LOPES, 2008, p.98).

Apesar de pertencerem a mesma classe social, Girondinos e Jacobinos divergiam

no que tange a participagdo da maioria da populagio na vida politica e social.
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Sem duvida, a maior parte dos Montanheses era como os Girondinos,
de origem burguesa. Mas as necessidades da defesa nacional e revolu-
cionaria lhes impuseram uma politica em favor das massas — politica
de principios para alguns, politica de circunstancia para outros (SO-
BOUL, 1981, p. 241).

Essa cisdo exacerbou-se durante o processo de Luis XVI; os Girondinos eram
contrarios a sua morte, e, em oposi¢do os Jacobinos se proferiam a favor da pena capi-
tal: “A pena de morte foi pronunciada por 387 deputados contra 334, no curso de um in-
termindvel escrutinio mediante chamada nominal que, iniciado a 16 de janeiro, a noite,
sO terminou 24 horas apdés” (SOBOUL, 1981, p. 245).

Diante disso, a crise financeira e social acentuou-se no campo ¢ na cidade. Ocor-
reram greves de operarios, revoltas contra a Republica, saques; todos violentamente re-
primidos pela Convenc¢do. “Enquanto isso, Paris assistia a um movimento popular diri-
gido pelos “enraivecidos” e destinado a expulsar da Assembléia lideres Girondinos”
(LOPES, 2008, p.59).

Nessa conjuntura, Robespierre e outros Montanheses da Convencdo comegaram a
defender as propostas dos militantes populares e a convocar o povo a insurrei¢do. Uma
multiddo de manifestantes dirigiu-se a Convengdo com um programa de defesa revolu-
ciondria ¢ de medidas sociais. Mediante a negligéncia da institui¢do representativa em
discutir as questdes apresentadas, quarenta mil homens cercaram a Convencao. Houve a
prisdo dos chefes Girondinos e os Jacobinos assumiram o poder.

Inicialmente, a Conven¢do Montanhesa tentou governar tanto para a burguesia
proprietaria quanto para os trabalhadores do campo e da cidade. Os Jacobinos “[...] se
esfor¢ariam por dar a realidade nacional um contetido capaz de, ndo prejudicando seus
interesses, incorporar os das camadas populares” (LOPES, 2008, p.100).

Na 4rea social foram promulgadas algumas leis atendendo as reivindica¢des dos
camponeses. Tais leis sancionavam sobre a forma de venda dos bens dos emigrados; su-
pressdo sem indenizagdo dos tributos feudais, dentre outros.

A democratizagdo da educacdo publica, gratuita, laica e obrigatdria, também foi
uma plataforma politica utilizada pela burguesia Jacobina para conseguir o apoio do
Terceiro Estado, ja que era uma reivindicagdo desde o regime monarquico € uma via

privilegiada para a classe burguesa legitimar o seu poder, interiorizando nos individuos



63

sua visdo de mundo. Assim, no d&mbito politico, a Convencdo sancionou a Declaragdo
dos Direitos do Homem e do Cidadao de 1793, afirmando em seu artigo 22, o direito a
instrugdo: “A instru¢do ¢ uma necessidade geral. A sociedade deve favorecer por todos
0s meios os progressos da razdo publica, e pdr a instrucdo ao alcance de todos os cida-

daos” (FRANCA, 1793, grifos nossos).

No mesmo ano foi votada a Constitui¢do de 1793 fixando as caracteristicas de um
regime democratico representativo mediante o voto universal. O direito a instrucdo

consta no artigo 122:

A Constitui¢do garante a todos os franceses a igualdade, a liberdade, a
seguranga, a propriedade, a divida publica, o livre exercicio dos cul-
tos, uma instrucdo comum, assisténcia publica, liberdade indefinida da
imprensa, o direito de peti¢do, o direito de se reunir em sociedades
populares, o gozo de todos os direitos do homem (FRANCA, 1793,
grifos nossos).

Dentre os varios projetos debatidos na Convengdo ao longo do periodo Jacobino,
0 “Plano de Educagdo Comum” de Michel Lepelier'’, apresentado por Robespierre em
julho de 1793 ¢ incisivo na tarefa da educag¢do nacional como “[...] um instrumento re-
voluciondrio por exceléncia” (BOTO, 1996, p. 183). Inspirado na tese pedagdgica de “O
Emilio”, de Jean-Jacques-Rousseau, propde a criagdo de uma escola primaria totalmente
controlada pelo Estado, obrigatoria para todos, e em regime de internato.

Nessas escolas, cujas instalagdes seriam feitas em casas de emigrados, castelos,
casas religiosas, todas as criangas experimentariam a mesma forma de vida — simples e
laboriosa - seria ensinado uma disciplina para o trabalho e aprenderiam os contetdos ja
sugeridos no Rapport de Condorcet, quais sejam: leitura, escrita, aritmética, principios
da moral, da economia doméstica e rural, e, conhecimento das leis do pais.

A obrigatoriedade seria limitada a uma idade de seis a doze anos para os meninos
e de cinco a onze anos para as meninas. Em um prazo maximo de quatro anos, os pais
que se recusarem a levar os filhos a escola seriam penalizados. Nesse sentido, a educa-
cdo ndo seria totalmente igualitaria, ja que foi decretada idade diferenciada para as me-

ninas e os meninos. A idade ideal do término foi feita com base na economia politica.

17 A proposta do Marqués de Lepeletier (1760-1793), deputado dos “Estados Gerais” foi
apresentada apds sua morte ocorrida em 20 de janeiro de 1793. Lepeletier foi morto por um
monarquista (P10ZZI, 2007).
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“Aos doze anos as criangas podem ganhar seu proprio sustento, elas levardo novo recur-
so as suas familias; Doze anos ¢ a idade de aprender diversos oficios, ¢ a idade em que o
corpo ja robusto pode comegar a se dobrar aos trabalhos agricolas” (HIPPEAU, 1881, p.
342, apud LOPES, 2008, p. 105).

Nao obstante, num contexto de desigualdade econdmica, as criangas regressas
para as suas familias terdo uma educagdo diferenciada, pois algumas continuardo seus
estudos e ocupardo os cargos profissionais mais elevados, outras, estardo nos campos e
nas oficinas.

A gratuidade das institui¢des educativas dar-se-ia mediante uma contribui¢do paga
pelos pais ricos, pelo rendimento do trabalho das criangas internas, € por uma comple-
mentacdo provida pelo Estado. Por ultimo, o ensino deveria ser laico.

Ao ler o projeto educacional de Lepeletier, Robespierre acrescentou duas emen-
das: uma dizia respeito a obrigatoriedade de penalizacdo aos pais — que se desejava
imediata, e, outra, aos graus superiores ao primeiro grau.

Apos sucessivos debates foi aprovada a proposta de Lepeletier. No entanto, outros
planos educacionais surgiram; alguns contrarios as ideias do primeiro, incentivando a li-
vre iniciativa e a concorréncia entre as escolas. A Conven¢do Montanhesa, numa tentati-
va de conciliag¢do de classes aprovou projetos conflitantes, porém, nenhum foi posto em
pratica.

A politica agregadora da Convencdo Jacobina ndo logrou éxito tanto internamen-
te, pois, iniciou-se uma oposi¢do, tampouco externamente, a qual ndo conseguiu impe-
dir a extensdo da guerra civil. Houve insurrei¢des federalistas feitas por girondinos e
monarquistas; trabalhadores do campo e da cidade reivindicavam o abastecimento dos
produtos de primeira necessidade. “Era necessario, por conseguinte, satisfazer as reivin-
dicagdes populares, revitalizar a populacdo das cidades mediante o combate a escassez e
a carestia, drenar todas as energias populares contra a aristocracia e a coalizagdo” (SO-
BOUL 1981, p. 281). A Franga enfrentava a guerra externa contra a coliga¢do Inglater-
ra, Austria, Prussia, Holanda e Espanha, entdo, diante dessa conjuntura a Montanha teve
que aceitar a proposta popular de economia dirigida reivindicada principalmente pelos

sans-culottes, pois,

A instaura¢do da economia dirigida deveu-se as exigéncias da defesa
nacional. Tratava-se de alimentar, vestir, equipar, armar os homens re-
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crutados em massa, abastecer as populagdes da cidade, quando o co-
mércio exterior fora paralisado pelo bloqueio e a Franca era como
uma praca sitiada. Dessa forma, o governo revolucionario viu-se for-
cado, desde o verdio de 1793, a assegurar pouco a pouco a diregdo da
economia (SOBOUL, 1981, p. 340).

Nesse momento historico, todo o poder da Convengdo Nacional foi centralizado
no Comité de Salvacdo Publica cujo lider eleito pela Convengdo era Robespierre. A
Constitui¢do, os direitos politicos e sociais foram suprimidos. Foi instituido o Tribunal
Revoluciondrio para julgar os opositores da Revolucdo. Iniciou-se o “Periodo do Ter-
ror”.

Ao final de 1793 diminuiu-se o tabelamento dos precos dos géneros de primeira

necessidade. Progressivamente, os Jacobinos assumiram os principios econdmicos do li-

beralismo.

O recuo econdmico teve como consequéncia um movimento de reivin-
dicag@o popular de novo tipo, que punha em causa ndo mais, apenas, o
nivel dos pregos, mas sobretudo os dos salarios. A subita extensdo to-
mada pela industria de guerra — a criagdo de vastas manufaturas de ar-
mas — tinha provocado um comec¢o de concentragdo industrial, reunin-
do milhares de operarios em oficinas comuns. Numerosos artifices in-
dependentes foram transformados em assalariados que entraram em
luta por uma melhoria no seu salario. Mas tinham agora diante de si
um Estado patrio, que fazia reinar nas suas oficinas uma disciplina
militar e que dispunha de poderosos meio coercitivos (LOPES, 2008,
p- 63).

A repressdo cada vez mais violenta encetada pela ditadura jacobina contra os tra-
balhadores franceses e a compressdo de salarios dos mesmos fez com que esse governo
perdesse o apoio popular. Paralelamente, dentro da Convengdo havia uma conspiragao
contra o Terror implantado pela Montanha. Tomando conhecimento da conspirag¢do, Ro-
bespierre anunciou a Convengdo a execu¢do dos deputados conspiradores, no entanto,
ndo pronunciou o nome dos mesmos; os deputados receosos de que poderiam ser execu-
tados prenderam-no e em 28 de julho de 1794 Robespierre foi guilhotinado.

No ano II da Republica, 9 de Termidor (novembro), os Girondinos retomaram o
poder mediante um golpe de Estado. A Conveng¢ao Termidoriana modificou e reorgani-
zou todo o aparelho administrativo implantado pelos Jacobinos.

Implantaram medidas para abolir as realizagdes populares dos Jacobinos, nesse

sentido, foi revogado o prego fixo dos mantimentos, e foi emitida uma grande quantida-
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de de papel moeda. Tais medidas contribuiram para agravar a situacdo de miséria das
camadas populares. Em 1795, sans-culottes e trabalhadores rurais reagiram aos gritos de
“pdo e constituicdo de 1793”, e foram violentamente reprimidos.

Foi aprovada uma nova Constitui¢do (1795); o sufrdgio universal foi abolido e
apenas os proprietarios passaram a ter direito ao voto para eleger os ocupantes do apare-
lho de Estado, foi criada uma nova forma de governo, nos moldes de um governo re-

presentativo:

Pela nova Constitui¢ao, foram criadas duas Camaras e, para ambas as
Camaras, foram eleitos representantes dos proprietarios. A Cémara
Baixa, “Conselho dos Quinhentos”, propunha as leis, a Camara Alta,
“Conselho dos Ancidos”, aprovava-as. As Camaras elegeram cinco
diretores, o Diretorio, com quem ficou o poder executivo (LOPES,
2008, p. 65).

Na 4rea da educagdo, a Constituicdo consagrou seis artigos os quais foram marca-
dos pela ndo-obrigatoriedade do poder publico em prover educacdo e a coexisténcia de
escolas publicas e particulares, aprofundando assim, a desigualdade de instru¢do entre
as diferentes classes sociais. Desde entdo, apenas os meninos teriam direito a instrugao,
mediante um pagamento - mesmo nas escolas primarias - pelo ensino oferecido, ja que o
salario do professor fora suprimido.

“[...] O acesso universal a escola primadria, laica, se institucionalizou apenas na III
Republica, apos 1870 (PIOZZI, 2007, p. 726), momento em que eclodiu a guerra
franco-prussiana, “que culminou, simultdnea e paralelamente, com a criagdo formal da
nacdo alema e a explosdo da Comuna de Paris, que durou de margo a maio de 1871, rea-
lizando o primeiro governo operario da histéria” (COGGIOLA, 2011, p. 17).

Nessa conjuntura, o Estado francés promulgou leis com vistas a instituir um ensi-
no primario, obrigatorio, gratuito e laico para as criangas de seis a doze anos e “[...] in-
vestiu fortemente na constru¢do de escolas até nas pequenas aldeias e na formacgdo de
professores” (THIESSE, 2009, p. 14). As escolas foram criadas arquitetonicamente ins-
piradas no modelo pedagdgico do modo mutual podendo cada sala de aula comportar
até duzentos e oitenta criangas. Nesse método de ensino, os jovens estudantes mais adi-
antados ensinavam seus pares € o professor poderia, assim, atender um numero elevado

de alunos (ALVES, 2001).



67

Essa obra escolar estava inserida num projeto maior: em uma conjuntura de crise
de hegemonia do Estado burgués fazia-se necessario propagar a ideologia da classe
dominante; por sua vez o Estado franc€s centralizou a elaboragdo do material didatico e
distribuiu a todas as regides. As criangas eram exortadas a amar a “pequena patria”, para
no futuro quando crescessem idolatrarem a mae patria; muitos materiais didaticos finali-
zavam com um apelo: “[...] as criangas, convencidas da beleza de sua pequena patria,
deviam na idade adulta fazé-la prosperar e ndo a abandonar” (THIESSE, 2009, p. 20).
Sob o método investigativo os alunos deveriam pesquisar sobre a regido que viviam e
contemplar a beleza dos lugares. “Tratava-se de lhes permitir uma verdadeira conversio
do olhar, e de substituir ao ponto de vista do trabalhador da terra o ponto de vista do es-
trangeiro — turista ou burgués” (THIESSE, 2009. p. 19).

Depois de longos anos de debates sobre a importancia da instru¢do para toda a
populagdo, principalmente para a classe trabalhadora, ja que os filhos dos burgueses fre-
quentavam escolas pagas geralmente mantidas pelas congregacdes religiosas, o Estado
francés deu incentivo a expansdo do ensino primario com vistas a legitimar seu poder,
fazendo uso da institui¢do escolar como um aparelho ideoldgico do Estado (ALTHUS-
SER, 1998).

Cada nagdo desenvolveu o processo de democratizagdo da educa¢do mediante
suas especificidades nacionais, mas nenhuma nagao completou o processo de democra-
tiza¢do do acesso a escola no século XIX. No entanto, ha certas “[...] localidades situa-
das em areas tdo diferentes como os cantdes suicos ou os Estados Unidos” (PAIVA, et
all, 1998, p. 45) que ja no século XVIII contavam com uma massificagdo no acesso a
escola.

O processo de democratizagdo do acesso a escola no ocidente progrediu com a re-
forma protestante, a qual tem dois principios na pratica dessa religido: a responsabilida-
de do homem por sua fé, e os livros sagrados como fonte original dessa condi¢@o para a

salvacdo, o que exige o exercicio da leitura.

Em todas as regides que aderiram a Reforma, sempre houve
uma insisténcia da Igreja no sentido de que o Estado assumisse
e desenvolvesse a instrugdo publica, pois também os direitos do
cidaddo seriam comprometidos caso este ndo pudesse exercer o
dominio da leitura e da escrita (ALVES, 2001, p.102).
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Apesar da confluéncia de interesses entre a Igreja, no dominio das primeiras letras
para o exercicio da leitura, e o Estado para a legitimacdo de seu poder, que resultou em
politicas publicas que colocaram os paises protestantes na vanguarda da escola publica,
os indices ndo diferiram muito de outras nagdes européias, pelo menos até o ultimo ter-
¢o do século XIX (ALVES, 2001).

A educacdo compulsoria como dever do Estado também se acelerou a partir da
Revolucdo Industrial “[...] e das pressdes exercidas pelo movimento dos trabalhadores
quanto pelas convicgdes liberais que propugnavam a igualdade de oportunidades e a cir-

culagdo das elites” (PAIVA, et al, 1998, p.44).

1.3 Notas para compreender a democratizacdo do ensino: o caso da Inglaterra no
periodo da revolucio industrial

Hobsbawn atribuiu os cem anos, de 1750 a 1850, como de uma dupla revolugao.
Primeiramente, uma revolug@o politico-juridica, qual seja, a Revolucdo Francesa, com
base no ideario liberal, a qual contribuiu para a formacdo de um Direito que equiparou
formalmente os diversos agentes da producdo, sejam proprietarios dos meios de produ-
¢do ou trabalhadores assalariados, todos possuem a liberdade de celebrar contratos, in-
clusive contratos de trabalho. J4, a outra revolugdo mencionada pelo pensador € a revo-
lucdo econdmico-social da Inglaterra. A Revolu¢do Industrial foi realizada com base no
mesmo idedrio politico e legitimou a implantagdo de um novo modelo de subordinacio
e exploragdo do homem pelo homem.

Nessa fase do capitalismo industrial, a burguesia européia, em especial, a inglesa,
realizou e multiplicou seus lucros. A imensa quantidade de mercadorias produzidas pela
classe trabalhadora - evidéncia material das riquezas produzidas pela sociedade capita-
lista -, que, por conseguinte, sdo apropriadas pela burguesia, foram produto da explora-
¢do do trabalho da classe operaria, em que os limites da jornada de trabalho ultrapassa-
vam 12h, ndo havendo limites legais a exploracdo, sequer idade minima para a iniciagao
ao trabalho fatigante. As criangas pobres do século XIX eram submetidas ao trabalho
precoce, em condi¢gdes de insalubridade, por vezes, sem horario para refei¢des, tendo

uma expectativa de vida em média de vinte anos.
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[...] criangas entre 9 ¢ 10 anos de idade sdo arrancadas de suas camas
imundas as 2, 3, 4 horas da manha e forcadas a trabalhar, para sua
mera subsisténcia, até as 10, 11, 12 horas da noite, enquanto seus
membros se atrofiam, seus corpos definham, suas faces desbotam e
sua esséncia humana se enrijece inteiramente num corpo pétreo, cuja
mera visdo ja ¢ algo terrivel (MARX, 2013, p. 317).

Enquanto as criangas da classe operaria trabalhavam para além de seus limites bi-
oldgicos e fisicos, as burguesas frequentavam as escolas privadas oferecidas pelas Igre-
jas Anglicanas. “Assim que a classe trabalhadora, inicialmente aturdida pelo ruido da
producdo, recobrou em alguma medida seus sentidos, teve inicio sua resisténcia, come-
cando pela terra natal da grande industria, a Inglaterra” (MARX, 2013, p. 350). Em vir-
tude de muitas mobilizacdes da classe operaria por uma regulacdo legal trabalhista e de
uma constatagdo dos capitalistas, que em um curto periodo de tempo iriam carecer de
mao de obra, devido aos altos indices de mortalidade culminado na exploracdo do tra-
balho, aprovaram-se as leis fabris inglesas.

A lei de 1833 regulamentou, para os adultos, uma jornada de quinze horas de tra-
balho; para os adolescentes de treze a dezoito anos foi estabelecido um limite maximo
de doze horas e por ultimo, as criancas de nove a treze anos foi estabelecido um maxi-
mo de oito horas didrias. As criangas até treze anos estavam proibidas de serem empre-
gadas no turno da noite e deveriam estar submetidas a certa obrigacdo escolar.

Nao obstante, dentro do periodo de quinze horas de trabalho o patrdo tinha total li-
berdade para definir horas das refeicdes e para determinar a entrada e a saida dos traba-
lhadores infantis e adolescentes; para tanto, os fabricantes criaram um sistema de reve-
zamento que dificultou a fiscalizag@o. “As mesmas criancas e adolescentes eram deslo-
cados ora da fiacdo para a tecelagem, ora de um fabrica para outra, por quinze horas”
(MARX, 2013, p. 362).

Em 1833 o Estado Inglés iniciou uma interven¢do na educa¢do de carater suple-
mentar, mas ainda ndo havia um sistema de educagdo publica. A vista disso, coube o
fornecimento de subsidio anual a ser distribuido as instituigdes que proviam instrugio a
classe operaria, assim € que “[...] 80% dos recursos foram destinados a National Soci-
ety, ligada aos grupos religiosos e 20% a British Society, ligada a movimentos laicos”
(GOUVEA, 2013, p 384.) estando estas institui¢cdes sob fiscalizagdo de inspetores pagos
pelo Estado.
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Marx e Engels (1978) ao analisarem as instituicdes escolares desse periodo his-
tdrico, a partir dos relatérios dos inspetores de fabrica, para além da aparéncia de uma
lei que promulga a educacdo da classe trabalhadora - contribui para entendermos que,
por vezes, o Estado pode promover as politicas de acesso a escola que ndo importa no
acesso ao conhecimento, necessariamente. Os autores denunciaram a precariedade fisica
dos locais mencionados como escola e da falta de formacgdo dos professores, os quais ti-
nham que conferir certificados semanais aos alunos, no entanto “[...] uma multidao des-
ses certificados de escolaridade assinados com uma cruz provava que os professores ou
professoras nem sequer sabiam escrever” (MARX; ENGLES, 1978, p. 66).

Para tanto, quando tinham uma formagado condizente com a profissdo era impossi-

vel ensinar devido as condigdes materiais:

[...] hd muitas escolas onde o mestre é competente, mas os seus
esfor¢os sdo quase completamente vaos em face da confusio in-
dissoluvel de criangas de todas as idades, a partir dos trés anos.
Os vencimentos do mestre, no melhor dos casos, miseraveis, de-
pendem inteiramente da quantidade de pence que recebe, ou seja
da quantidade de crianc¢as que lhe é possivel encaixar num local.
E, para cumulo, um miseravel mobiliario, uma falta de livros e
de qualquer outro material de ensino, e a influéncia perniciosa
de uma atmosfera confinada e viciada sobre as pobres criangas.
Estive em muitas escolas semelhantes onde via filas inteiras de
criangas que ndo faziam absolutamente nada; e eis aquilo que fi-
guram como educadas na estatistica oficial (MARX; ENGELS,
1978, p. 67, grifos nossos).

A definicdo de infancia por se tratar de um marco para regular o inicio da explora-
¢do do trabalho, foi objeto de disputas entre capitalistas e trabalhadores. Os fabricantes
“[...] conseguiram, de fato, intimidar o governo ao ponto que este, em 1835, propos re-
duzir o limite de idade da infancia de 13 para 12 anos” (MARX, 2013, p. 352), no en-
tanto, a mudang¢a ndo foi aprovada na Camara dos Comuns. A legislagdo fabril inglesa
ndo foi modificada até o ano de 1844.

A lei fabril de 1844 trouxe a protec¢do ao trabalho para as mulheres acima de de-
zoito anos, foi vetado o trabalho noturno e a jornada limitada a doze horas. O trabalho
das criangas menores de treze anos foi reduzido a seis horas e meia e elas deveriam pro-

var que frequentavam institui¢cdes escolares. Partia-se da premissa que a associacdo en-
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tre periodos de escola e periodos de trabalho tornaria as criangas mais produtivas em

ambas as tarefas.

[...] a lei de 1844 ndo permitia que se trabalhasse 5 horas antes
do meio-dia sem uma pausa de, no minimo 30 minutos para
descanso, mas ndo prescrevia nada nesse sentido para o trabalho
apdés o meio-dia. Dessa forma, o capital exigiu e teve o prazer
ndo apenas de esfalfar criangas trabalhadoras de 8 anos de idade
das 2 da tarde as 8 e meia da noite sem nenhum intervalo, como
também de fazé-las passar fome durante esse tempo! (MARX,
2013, p. 359).

A lei também obrigava aos patrdes a fixar cartazes nos portdes das fabricas con-
tendo os horarios de inicio, pausa para as refei¢des, bem como o do fim da jornada de
trabalho. “Mas os fabricantes ndo permitiriam esse “progresso” sem exigir um “retro-
cesso” como recompensa” (MARX, 2013, p. 355), sendo assim, a idade minima para se
considerar uma crianga apta a ser explorada foi reduzida de nove para oito anos.

Apos a aprovacao da Factory Law 1844, foi concedido a cada pardquia “[...] o di-
reito de captar impostos de beneficéncia e de financiar, com uma parte dos recursos au-
feridos, a manuten¢@o de escolas. Comegou a ser subvencionada, também, a preparagdo
dos professores” (ALVES, 2001, p.140).

A associagdo entre frequéncia a escola e o trabalho na fabrica, ambos como luga-
res de aprendizagem, ndo tinha sentido naquele contexto em que o trabalho realizado
nas fabricas era moroso, repetitivo, ndo requerendo nada de conhecimentos. Portanto, é
na escola — com professores preparados e subvencionados pelo Estado — que se tem a
oportunidade de aprendizagem.

Nessa conjuntura estava em curso uma campanha dos trabalhadores organizados
pela jornada de 10 horas de trabalho. Os trabalhadores das fabricas, “[...] fizeram a Lei
das 10 Horas sua palavra de ordem econdmica, como fizeram da people’s charter [carta

do povo]" sua palavra de ordem politica” (MARX, 2013, p.353).

18 Documento que continha as exigéncias dos cartistas, publicado a 8 de maio de 1838 como
projeto de lei a ser apresentado ao Parlamento. As exigéncias eram: 1) sufragio universal (para
homens acima de 21 anos); 2) eleicBes parlamentares auais; 3) voto secreto; 4)
proporcionalidade entre os distritos eleitorais; 5) abolicdo do censo de patrimonio para os
candidatos as elei¢cbes parlamentares; 6) remuneracdo para os membros do Parlamento
(MARX, 2013, p. 353).
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O ano de 1848 foi um momento de grande efervescéncia dos movimentos sociais
reivindicatdrios de direitos do trabalho em toda a Europa. A classe trabalhadora estava
se organizando internacionalmente e reivindicava uma “educacdo publica e gratuita de
todas as criangas, abolicdo do trabalho das criancgas nas fabricas, tal como é praticado
hoje. Combinagdo da educagido com a producdo material” (MARX, 2008, p. 53).

Como corolario da luta de classes, € na tentativa do Estado de arbitrar interesses
diversos para manter a governabilidade aprovou-se no ano de 1848, na Inglaterra, uma
nova lei fabril, a qual ficou estabelecida uma jornada de 10 horas para todos os trabalha-
dores adultos e, para as criangas continuou prevalecendo as 6 horas e meia. Nesse senti-
do era mais vantajoso para os proprietarios dos meios de producdo empregar, em sua
maioria, os trabalhadores adultos.

Com as criangas desocupadas “[...] a escola se refuncionalizou visando colocar-se
como alternativa para preencher o tempo disponivel do jovem trabalhador, entdo desem-
pregado. A ex-crianga de fabrica, tendencialmente, se metamorfosearia em crianca de
escola” (ALVES, 2001, p. 150). Assim, a escola atenderia ndo apenas aos filhos dos
capitalistas, mas, também, aos filhos dos trabalhadores. “Foi nesse instante que ganhou
novo vigor a proposta burguesa classica de escola publica, universal, laica, obrigatdria e
gratuita, mas entdo segundo uma formula¢do que lhe foi dada pelo escolanovismo”
(ALVES, 2001, p. 151).

Até esse momento eram as igrejas anglicanas as responsaveis pela instrugdo esco-
lar; estas possuiam posicionamentos diversos, sendo algumas a favor da intervengdo do
Estado na area educacional e outras contra qualquer tipo de intervencdo; convergiam no
quesito da religido ser o centro de todo o ensino ministrado.

Em 1876 o parlamento inglés aprovou a obrigatoriedade escolar para o nivel pri-
mario, mas ndo sua gratuidade, o que tornou invidvel a compulsoriedade escolar. As fa-
milias das criangas deveriam pagar uma taxa simbolica e as que ndo pudessem fazé-la
deveriam prover de recursos dos chamados Scholl Boards, que consistiam em conselhos
de bairros e paréquias cuja responsabilidade era a criagdo de escolas (GOUVEA, 2013).

O movimento de intervencdo do Estado na educagdo e a separagdo do poder publi-

co do dominio religioso ocorreu devido a:

Primeiro, a necessidade de desenvolver uma for¢a de trabalho mais
qualificada, em resposta as demandas da industria sob a chamada Se-
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gunda Revolug¢@o Industrial. Outro importante fator no quadro interna-
cional foi a competi¢do com a Alemanha, pais com uma industria
crescente € mio de obra especializada, formada em suas famosas es-
colas técnicas. A supremacia britanica via-se ameagada por um pais
cujos niveis educacionais, fruto de sistematico investimento publico
destacavam-se no contexto europeu. Em terceiro lugar, a necessidade
de homogeneizacdo cultural, disseminando entre a classe trabalhadora
os valores de formacdo de carater, civilidade, de acordo com um mo-
delo de educagio moral secularizada (GOUVEA, 2013, p. 388-389).

Em 1891 o Estado assumiu o papel de prover uma educacdo publica, obrigatoria e
gratuita, culminando em uma década na democratizacdo do acesso ao ensino primario.

A educagdo inglesa sofreu influéncia da Reforma Protestante, a qual a promoveu
como uma necessidade universal dos homens, tanto para fins religiosos como para fins
civicos.

Como podemos constatar diante dessa breve exposi¢do sobre a democratizagdo da
educacdo em Franca e Inglaterra ¢ que existiu um consenso entre as classes sociais
referente a importancia da escolarizacdo da classe trabalhadora. As divergéncias
centraram-se ao projeto educacional escolar para cada classe social. A educacdo dos
filhos da burguesia era assegurada pelas escolas privadas, geralmente confessionais.
Para os filhos da classe trabalhadora, em meio a avangos ¢ retrocessos, defendeu-se uma
educagdo minima de nivel primario com o objetivo de aprender a ler, escrever e realizar
as quatro operagdes, por vezes, meramente certificadora e com caréncia de politicas de
permanéncia na escola e de garantia de conclusdo dos niveis minimos propostos.

Outra questio de debate foi sobre quem ofereceria e garantiria esse direito; apesar
de os tedricos da Franca revoluciondria realizarem uma defesa intransigente da
gratuidade e do subsidio financeiro do Estado-Nac¢do a educacdo publica, iniciou-se a
expansdo da educagdo primaria mediante um pagamento pelas familias, para
posteriormente ter a intervengdo do Estado. Ja4 na Inglaterra, a obrigatoriedade e a
gratuidade da escola era reivindicada pela classe trabalhadora, mas s6 tornou politica de
Estado burgués sob a forma de uma formagao minima, rudimentar para ingresso precoce
dos jovens no mercado de trabalho, com os requisitos minimos necessarios.

A democratizacdo do ensino resultou de dois movimentos, quais sejam as
reivindicagdes da classe trabalhadora e as concessdes da classe burguesa em conjunturas
especificas, tais como: formag¢do de ideologias para a consolidacdo do Estado-Nagao,

producdo de uma nova subjetividade para os futuros trabalhadores com valores
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apresentados como universais, formacdo de trabalhadores com niveis de qualificacio
mais elevados, dentre outros.

Os trabalhadores reivindicaram a escola convictos da importancia da formagao
cientifica para seus filhos. O objetivo da educagdo escolar reivindicada pela classe
trabalhadora ¢ aquela que lhe proporciona a superagdo do seu nivel cultural, a

democratiza¢do do conhecimento cientifico, filosofico e artistico:

A escola perante o que ensina e luta contra o folclore, contra todas as
sedimentag¢des tradicionais de concepgdes de mundo, a fim de difundir
uma nog¢do mais moderna cujos elementos primitivos ¢ fundamentais
sdo dados pela aprendizagem de leis naturais como algo objetivo e
rebelde as quais € preciso adaptar-se para domina-las, bem como de
leis civis e estatais que sdo produto de atividade humana estabelecida
pelo homem e podem ser por ele modificadas visando o seu
desenvolvimento coletivo [...] (GRAMSCI, 1985, p. 119).

Historicamente a classe trabalhadora lutou pela democratizagdo da escola

entendido como um caminho para o saber. No entanto,

[...] quando a escola publica chegou aos trabalhadores, realizando a
incorporagdo do qualificativo universal, seus conteudos, expressos nos
manuais didaticos sofreram ao mesmo tempo, uma ag¢ao que os privou
de vitalidade cientifica e cultural. Assim, foi inviabilizada a
possibilidade de, por meio deles, os trabalhadores terem acesso ao
dominio da totalidade. Isto €, os conhecimentos difundidos dentro da
escola nfo alimentavam a sua formagfo, enquanto cidaddos, pois nio
colocavam em questio a compreensdo da sociedade (ALVES, 2001, p.
175-176).

Desde a origem do modo de produgdo capitalista a fung@o social da escola esteve
atrelada aos interesses politicos, econdmicos e ideologicos da classe hegemonica no
poder. Além da subordina¢do da educacdo publica aos beneficios do capital, “[...] o
desenvolvimento dos sistemas de ensino solidificaram uma estrutura dualista e
segmentada que perdura até o presente, ainda que de forma diferenciada, em contextos
especificos nas diferentes formag¢des sociais capitalistas” (FRIGOTTO, 2000, p. 35).

A escola publica — destinada aos filhos dos trabalhadores — esta estruturada com
vistas a manter a sociedade na ordem da classe dos proprietarios. Assim, os conteudos
apreendidos nas instituicdes escolares estdo imbuidos da ideologia da classe burguesa;

mas, a0 mesmo tempo em que a escola pode colaborar com o sistema capitalista
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interiorizando nos alunos os valores ditos universais, também pode realizar uma
contraideologia formando as novas geragdes para a acdo politica transformadora. Para
tal ¢ necessario uma mudan¢a no plano do conhecimento € no plano politico-

organizativo.

Neste sentido, na escola, os processos educativos ndo podem ser
inventados e, portanto, ndo dependem de ideias milaborantes,
megalomanas de génios que dispdem de planos ou formulas magicas.
Depende de uma constru¢do molecular, organica, pari passu com a
construgdo da propria sociedade no conjunto das praticas sociais
(FRIGOTTO, 2000, p. 176).

Um ponto importante no processo ensino-aprendizagem ¢ romper com as
dicotomizagdes de formagdo geral e formacdo especifica, e organizar “nucleos
necessarios” de conhecimento de uma maneira interdisciplinar, com vistas a “tomada de
consciéncia da forma mais ampla possivel, desta realidade historica de tal sorte que a
mesma se constitua num elemento de acdo politica” (FRIGOTTO, 2000, p. 175).

Por fim, cabe salientar que a luta pela democratizagao da educagdo publica, para
além de sua funcdo certificadora, com vistas a democratizagdo do conhecimento
construido pela humanidade inicia-se na escola capitalista, na sua forma atual, porém as
acOes no plano interescolar e extraescolar visam a superagdo ndo apenas da escola, mas

do modo de producio capitalista em sua totalidade.
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2 O DIREITO A EDUCACAO ESCOLAR NO BRASIL, NO NIiVEL
FUNDAMENTAL NA PASSAGEM DO SECULO XIX PARA O XX: A
PROMESSA NAO CUMPRIDA

O idedrio da escola publica, universal, laica, obrigatdria e gratuita, hoje propagado
como sustentdculo da democracia e requisito indispensavel a consecucdo da cidadania,
incorporou em sua formulacdo a herang¢a das consignas da Revolucdo Francesa:
liberdade, igualdade e fraternidade, embora saibamos que, para além do debate sobre
expansdo do direito a educacdo elementar como direito humano jamais esse ideario
deixou de justificar uma apropriagdo da educagdo escolar, pela sociedade capitalista,
como estratégia para responder as demandas do modo de produgdo capitalista, que se
relacionam a formacdo para o trabalho, o desenvolvimento da racionalidade e da

civilidade, nesse novo contexto:

Chegamos agora ao segundo ramo de ensino que distinguimos: o
ensino da natureza. Vimos como esse ensino adquiriu seu lugar em
nosso sistema escolar: foi por razdes de ordem utilitaria e profissional.
A importancia crescente da vida econdmica € que fez sentir, na metade
do século XVIII, a necessidade de uma nova cultura, que preparasse
melhor os jovens para as profissdes industriais, da quais o humanismo
s0 poderia desvia-los (DURKHEIM, 1995, p. 314).

A revolugdo francesa foi a expressdo maxima do ascenso da classe burguesa,
sendo reconhecida amplamente pelos historiadores como marco da idade
contemporanea. A passagem do regime monarquico para o democratico, no contexto do
modo de produgdo capitalista foi um processo global que requereu transformacdes na
estrutura das relagdes sociais de producdo e consequentemente uma nova superestrutura
juridico politica que, ndo alcangou sua forma hegemdnica num curto periodo de tempo.

A revolucdo francesa influenciou os acontecimentos mundiais naquele periodo
histérico e contribuiu para o desenvolvimento dos movimentos nacionais e
revolucionarios do século XIX nos paises da Europa Central, Balcanica e do Leste,
assim como nas colonias latinoamericanas (VOVELLE, 1989). Na América Latina, as
ideologias que orientavam a politica sofreram, ainda, influéncias da realidade
econdmica e social das colonias e a experiéncia da emancipagao politica das 13 coldnias

que pertenciam a Inglaterra. Portanto, no contexto histérico do final do século XVIII
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havia dois focos de inspiragdo para os habitantes das colonias latinoamericanas em prol
das liberdades individuais, bem como da nagdo, em relagdo a metrépole.

A ideologia politica do momento revoluciondrio burgués era o liberalismo, cujo
representante dos mais importantes era o iluminista e jusnaturalista John Locke. Ele
entendia que o Estado seria a institui¢do privilegiada de manutenc¢do do contrato social,
por meio da defesa dos direitos naturais, das liberdades individuais e da democracia
representativa. Na Franca, a ascensdo burguesa deu-se mediante o confronto direto com
a nobreza feudal, no bojo do processo revolucionario, com o apoio das massas
populares, levando a incorporagdo na carta constituinte dos direitos civis, politicos e
sociais. No entanto, a luta politica continuou para o Terceiro Estado e posteriormente,
com o advento da industrializacdo, o movimento operario francés e inglés foi elevando
seu nivel de organizacdo, sistematizando as reivindicagdes, ndo limitadas aos direitos do
trabalho, como jornada e salarios, mas também pela amplia¢do dos direitos sociais.

Em Portugal o processo de industrializagdo estava mais atrasado em relagdo a
Inglaterra e Franca, devido ao fato de ter uma economia hegemonicamente
mercantilista, assim, “Todo o pensamento liberal produzido em Portugal serd, entdo,
direcionado, fundamentalmente, para uma perspectiva de reformas com sentido
conservador do status quo” (MAZZEO, 1991, p. 101). Portanto, o liberalismo em
Portugal, bem como nas suas colonias — entre elas, o Brasil - restringia-se em seu
aspecto econdmico de liberdade de produzir, comprar e vender. Assim, no que tange as
economias portuguesa e brasileira, “[...] ambos defendiam o mercantilismo dentro do
“ramo util” especifico de cada formacao social” (MAZZEOQ, 1991, p. 102).

Portugal instituiu na metrdpole e nas colonias a Mesa Censoéria que consistia na
proibi¢do de livros de autores iluministas classificados como subversivos", pelo fato de
discutirem a legitimidade do poder absoluto dos reis fundamentado na igualdade de
direitos naturais, como o da propriedade privada. No entanto, os livros chegavam ao
Brasil trazidos pelos filhos das elites que estudavam em universidades francesas,
inglesas e portuguesas, e/ou em navios com mercadorias contrabandeadas (GADELHA,
1990). As ideias iluministas, juntamente a conjuntura de crise econémica ¢ de imposi¢ao

de obrigacdes tributdrias, que se somavam a situacdo de miséria na maioria das

19 Dentre os autores proibidos encontram-se: Hobbes, Rousseau, Locke, Voltaire, Descartes,
Raynal, Condorcet, dentre outros (QUIRINO, 1990).
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capitanias, contribuiram para a emergéncia de rebelides como a Inconfidéncia Mineira
(1789), Conjuragdo Baiana (1798) e Revolugdo Pernambucana (1817).

A minerag@o na capitania de Minas Gerais fomentou o inicio de um comércio e
manufaturas de tecidos, mas foram fechados por decreto imperial no ano de 1785. O
ouro comegou a escassear, mas mesmo assim, houve o aumento dos impostos pelo entio
governador Luis da Cunha Menezes, na tentativa de arrecadar recursos para a
metropole, com vistas a reconstru¢do de Lisboa que havia sido vitima de um terremoto.
Em tempos de crise na minerag¢do, o governador restabeleceu a cobranca de alguns
impostos revogados anteriormente, legitimou a arrecadacdo do “quinto”, em que 20%
de toda a extragdo do metal era destinado para o governo de Minas Gerais € caso o
“quinto” ndo fosse pago, a metrdpole poderia recorrer & “derrama”, que consistia no
confisco dos bens dos devedores, tendo como consequéncia que “Muitos membros da
elite local procuravam interpretar o momento segundo as novas ideias de liberdade. E,
em vez de protestar contra Portugal, passaram a pensar na independéncia do Brasil
(CARVALHO; MARCONDES; PAULA, 1997, p.112).

O movimento de independéncia® teria dire¢do de intelectuais, religiosos,
militares, fazendeiros ¢ um membro da classe popular, Joaquim José da Silva Xavier, o
Tiradentes. No entanto, um dos conspiradores denunciou o movimento causando a
reacdo da metrdpole. Todos os integrantes foram presos e apenas Tiradentes teve sua
cabecga cortada e seu corpo divido em quatro partes. A morte de Tiradentes, o nico
conspirador da classe popular, foi realizada de forma truculenta para que servisse de
exemplo a quem ousasse atentar contra o poder politico e econdomico de Portugal
(CARVALHO; MARCONDES; PAULA, 1997).

No entanto, ndo tardou para que outra rebelido eclodisse: a conjuracdo baiana, em
Salvador no ano de 1798. Tratou-se de um movimento popular, com a participacdo de
escravos, ex-escravos, pequenos comerciantes, padres e alguns setores da elite colonial.
“[...] A participacdo de camadas populares neste movimento provam que, nos fins do

século XVIII, ja ndo se pode pensar nos membros das oligarquias letradas como os

20Interessante notar a diferenga entre o discurso falado e o discurso escrito. Apesar do movimento ter
carater de independéncia em relagdo a metrdpole, as teses dos conspiradores Tomas Antonio Gonzaga
apresentada na Universidade de Coimbra e a producdo literaria de Claudio Manuel da Costa e Indcio José
de Alvarenga Peixoto, autores das “Cartas Chilenas” trabalhavam sob o aporte tedrico do jusnaturalismo,
mas afastavam-se “do ideal igualitario que se encontra em todo o direito natural moderno” (QUIRINO,
1990, p. 276) e legitimavam o poder dos reis.
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tnicos detentores dos ideais iluministas da Revolugdo Francesa*” (GADELHA, 1990,
p- 290).

Os motivos que culminaram na eclosdo do movimento sdo os dizimos, tergas,
rendimentos, selos, direitos, subsidios, donativos, donativos voluntdrios, como o que
ocorrera em Minas, mas atingiu uma propor¢do maior, no que tange ao numero de
envolvidos. Os integrantes da conjurag@o baiana fixavam cartazes em lugares publicos
convidando a popula¢do ao movimento de independéncia; realizavam reunides secretas
em sitios e eram a favor da emancipagao politica do Brasil, da reptblica, da aboli¢do da
escraviddo, da liberdade comercial interna a colonia e de outras Nagdes e do aumento de
salarios para os soldados.

A investigagdo policial grafologica levou a identificacdo de rebeldes e suspeitos,
os quais foram presos e acabaram por confessar o dia e o horario da agdo politica de
independéncia. Apesar da conspiragdo jamais ter chegado as vias de fato, os rebeldes
foram punidos com rigor pelo governo baiano. Os homens de cor branca que ocupavam
cargos publicos e pertenciam a elite foram absolvidos, ou sofreram penas leves. Ja os
condenados, dentre eles, soldados, alfaiates, escravos e ex-escravos foram esquartejados
e seus corpos foram fixados em pragas publicas (MAESTRI, 2008).

O tnico movimento de independéncia que se concretizou, nesse periodo, foi a
Revolta Pernambucana no ano de 1817, numa conjuntura econdmica de recessdo e
aumento de impostos destinados a familia real que havia se instalado na cidade do Rio
de Janeiro, além da baixa do preco do agucar, principal produto de exportacdo do Brasil
e a queda na producdo, devido a seca (CARVALHO; MARCONDES; PAULA, 1997). O
segundo artigo de maior exportagdo dessa provincia® era o algoddo, no entanto, com a
reabertura do mercado mundial de algoddo houve a queda acentuada no preco dessa
mercadoria. Na tentativa de transformacdo da provincia pernambucana em prol de
liberdade politica e econdmica, artesdos, funciondrios urbanos, senhores de engenho,
militares e outras categorias de profissionais iniciaram reunides em favor da

independéncia do Brasil. Estavam imbuidos dos ideais revoluciondrios franceses, mas

21“Na sociedade brasileira do século XVIII a transmissdo de pensamentos, ideias e mesmo de noticias
fazia-se por exceléncia por via oral” (QUIRINO, 1990, p. 278).

22A partir de 1815 o Brasil foi elevado a categoria de Reino e, como tal, passou a fazer parte do Reino
Unido de Portugal, Brasil e Algarves. As antigas capitanias passaram a ser chamadas de provincias

(CARVALHO; MARCONDES; PAULA, 1997).
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os modificaram de acordo com a realidade brasileira da época. Portanto, eram a favor de
um governo republicano limitado por uma constitui¢do, reconheciam a propriedade
privada como um direito natural e o direito de propriedade sobre os escravos. Em
virtude de muitas dentncias referentes a0 movimento, o comandante militar portugués
Caetano Pinto encetou a pris@o dos denunciados e quando recebeu ordens para prender
os militares participantes da revolta, dentre eles o capitdo José Barros de Lima (Ledo
Coroado), o0 mesmo reagiu e matou o comandante portugués, assim como seu ajudante
de ordens (CARVALHO; MARCONDES; PAULA, 1997, p. 136).

Os militantes formaram um governo provisorio e decretaram uma constituicdo que
deveria vigorar até¢ a Constituinte que faria as leis definitivas. Eram leis de acordo com
o ideal republicano da época, portanto, concederam liberdade de culto, de imprensa e

aboliram o monopdlio do pau-brasil.

O Governo Provisorio, que se instalara desde o inicio do movimento,
chegaria a elaborar uma Lei Organica, nos moldes da Declaragdo dos
Direitos do Homem e do Cidaddo decretada pela Revolugdo Francesa,
garantindo os direitos e a liberdade individual dos cidadaos,
assegurando a plena liberdade de opinido e de pratica religiosa.
Fixava, ainda, a tese da soberania popular e concedia direitos de
naturalizacdo para os estrangeiros (GADELHA, 1990, p. 292).

O movimento republicano durou pouco mais de dois meses € 0 governo reagiu
com todas as tropas disponiveis. Houve expedi¢des por terra e por mar, e em todas as
fronteiras de Pernambuco. Vitorioso, o governo portugués repetiu o método de punicio
das insurrei¢cdes anteriores: seis dos principais lideres foram enforcados em praca
publica e seus corpos mutilados.

Constata-se, pelo teor das revoltas assinaladas, a influéncia das ideias da
Revolugdo Francesa sobre os movimentos de resisténcia aos excessos do regime
monarquico, no periodo do Brasil-colonia, € mesmo nos primeiros anos como Reino
Unido, a partir de 1815, que foi devidamente identificado e tratado como questdo de
sobrevivéncia do Estado, pelas elites coloniais, mas ndo evitaram que se erigisse um
movimento de independéncia da metrdpole.

No periodo imperial, inaugurado em 1822, a contribui¢do do pensamento
iluminista influenciou a discussdo sobre o direito social a educagdo publica, gratuita e

laica e num plano de ensino que contemple todas as provincias, na medida em que,
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Nao &, portanto, de se estranhar a repercussdo que tiveram as grandes
transformacdes mundiais sobre a mentalidade das oligarquias
coloniais: no plano intelectual (as ideias da Ilustragdo, Fisiocracia,
Liberalismo); no plano econdmico, politico e social (industrializagio e
revolugdo francesa) (GADELHA, 1990, p. 285).

Os intelectuais, filhos da elite colonial, na condi¢do de deputados indicados por D.
Pedro I, ao discutirem o direito a educag@o publica para a populagdo do Brasil, terdo
como base o plano integral de ensino francés apresentado por Condorcet a assembléia
legislativa no ano de 1792. Tal qual na Franca, para a concretizacdo do direito a
educacdo publica de acordo com o plano integral de ensino seria necessario um
dispéndio de investimento publico a curto, médio e longo prazo. Sendo assim, os
governantes decidiram nf3o votar sobre um plano de educac¢do, mas concentrar os
esfor¢os no provimento da educagdo primaria, nivel elementar. Apesar de a Franca ter
sido a pioneira no debate sobre a instrug¢do publica, gratuita e laica, democratizou o seu
acesso, nivel elementar, apenas na terceira republica (1878-1882), momento em que a
Inglaterra também democratizava o acesso ao nivel primario.

A democratizagdo do acesso a educacdo bdsica em paises como Franca e
Inglaterra, cuja economia nacional ocupa uma posi¢do central no desenvolvimento
internacional do capitalismo concretizou-se no final do século XIX, ja, nos paises
latinoamericanos, especialmente no Brasil, o governo empreendeu esfor¢os em ambito
nacional a partir do fim da Segunda Guerra Mundial, em decorréncia das novas
exigéncias politicoecondmicas.

No Brasil, a atividade industrial intensificou-se durante a primeira Guerra
Mundial e as industrias de bens de consumo duraveis e ndo duraveis consolidaram-se no
pais até o final da década de 1950. Isso fomentou a modernizagdo da organizacdo do
trabalho, influenciando nos modos de vida, comportamento, atitudes e valores. A
organizacdo do trabalho fabril dava-se aos moldes do fordismo cujas caracteristicas sdo
a producdo em massa pouco diversificada e uma estrutura verticalizada e hierarquizada.
Assim, requeriam-se dos trabalhadores um novo perfil e qualificagdo, cabendo a escola,
como as outras instituicdes, desenvolvé-los, o que requereu uma pedagogia especifica,
que constituia uma subjetividade com o pré-requisito bdsico para a alienagdo, o

rompimento entre o pensar € o agir:
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[...] a base taylorista/fordista originou tendéncias pedagodgicas que
embora privilegiassem ora a racionalidade formal, ora a racionalidade
técnica nas versdes sempre conservadoras das escolas tradicional,
nova e tecnicista, sempre se fundamentaram no rompimento entre
pensamento e acdo (KUENZER, 2001, p. 6)

A construgdo dos direitos sociais, em especial a educagdo, é permeada pela luta de
classes, na medida a classe hegemdnica tem um projeto educacional para si e outro para
a classe trabalhadora, o qual ndo coincide com os interesses da ultima. O direito a
educagdo desde sempre ¢ reivindicado pela classe trabalhadora como um meio de
adquirir os conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, artisticos e filosoficos que
proporcionem sua emancipacdo humana e efetiva participagdo social. Porém, a classe
hegemdnica domina o aparelho de estado e impde politicas publicas educacionais que
tendem a proporcionar uma elevagdo de nivel cultural minima necessaria para tornar os
sujeitos produtivos no trabalho e propagar ideologias conservadoras do status quo
capitalista, embora isso ndo se dé sem resisténcias, na conjuntura da democracia
representativa. Assim, nossa hipotese de trabalho € que, historicamente, o direito de
acesso a educacdo basica segue se ampliando, mas, impregnado nos conteudos, métodos
e curriculos de ideologias de legitimagdo de seu poder, consolidacdo dos modelos de
Estado burgueses, da legitimacdo de praticas sociais de higienizacdo e homogeneizacio
da sociedade, da finalidade de formagdo de mao de obra para o mercado de trabalho.
Apesar disso, os conteudos, métodos, curriculos e a organizagao do trabalho escolar ndo
deixam de ser objetos de disputa politica entre as classes pela apropriacdo da escola, de
modo que mesmo a escola burguesa capitalista ndo pode ser abstraida de seu potencial
para a formagdo da classe trabalhadora, pois se trata de um espago quase que exclusivo
de contato com a norma culta e objetos de cultura, como livros, nos setores mais
pauperizados da classe trabalhadora.

A democratizacdo do ensino no Brasil teve um percurso com caracteristicas
convergentes ao dos paises analisados, o que identifica a ascendéncia dos paises de
capitalismo central sobre os periféricos.

O direito a educag@o promulgada na letra da lei, além de ser um fato juridico, tem
impactos econdmicos, politicos e ideoldgicos. Mas se direito ndo se confunde com
justica e nem sempre se efetiva com a mesma urgéncia que as necessidades que os

geram, o direito de todo cidaddo a formacdo escolar — pelo menos no nivel elementar,
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que ¢ objeto da presente dissertagdo - foi proclamado no ordenamento juridico desde a
constituicdo imperial, no entanto, até 1988 ndo foi garantido pelo Estado, que se utiliza
da relativiza¢do dos conceitos de gratuidade, obrigatoriedade publicidade e laicidade
que sdo os requisitos indispensdveis para a sua efetivacdo como direito, ao invés de

servico ou mercadoria.

2.1 As politicas para a educacio elementar brasileira no século XIX e a demanda
de formacio de forc¢a de trabalho

O desenvolvimento do capitalismo no Brasil teve caracteristicas proprias das
na¢des periféricas, de origem colonial. As provincias brasileiras que mais exportavam
produtos agricolas apds o fim do pacto colonial conseguiram uma acumulagdo de capital
inicial, contribuindo para a origem da burguesia agraria. Mazzeo (1997) aponta que o

"%, pois

desenvolvimento do capitalismo no Brasil se deu pela “via prussiano-colonia
desde a independéncia do Brasil estabeleceu-se o pacto conciliatério da burguesia
nacional com a portugués, sem a participagdo das massas populares, ocorrendo o
progresso econdmico, restrito ao ambito do avanco das forcas produtivas, concentradas
nas maos das classes hegemonicas locais no poder, mas sempre de modo subordinado a

burguesia internacional, de modo que néo se deu

1) a ruptura com a associagdo dependente, em relagdo ao exterior (ou
aos centros hegemonicos de dominagdo imperialista); 2) a
desagregacdo completa do antigo regime e de suas sequelas ou,
falando-se alternativamente, das formas pré-capitalistas de produgio,
troca e circulagdo; 3) a superagdo de estados relativos de
subdesenvolvimento, inerentes a satelizagdo imperialista da economia
interna ¢ a extrema concentracdo social e regional resultante da
riqueza (FERNANDES, 1976, p. 224).

Com a independéncia do pais em 1822 e a necessidade de autonomia politica do
império em relagdo a Portugal instalou-se, por decreto, em trés de junho de 1822 a
primeira Assembleia Constituinte e Legislativa, cujos trabalhos iniciaram em trés de

maio do ano seguinte e durou 6 meses ¢ 9 dias. A composi¢do da assembleia constituinte

230 termo via prussiana foi utilizado por Lénin para explicar o desenvolvimento da burguesia na Ale-
manha, o qual se deu por meio de um “pacto conciliatério” com a monarquia (MAZZEO, 1997).
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expressava quem detinha o poder econdmico do pais, bem como sua concepg¢do de

governo:

Essa elite constituinte, na sua ampla maioria bacharéis em direito com
cargos publicos, 16 clérigos, 2 matematicos e 2 médicos, uns
sobreviventes da conjuragdo mineira, ¢ também da baiana e da
pernambucana, uns poucos com experi€ncia prisional de conjurado,
outros mais com tirocinio parlamentar na Corte de Lisboa, quase todos
formados na Europa, compuseram uma elite parlamentar, fogosa em
discursos prolixos, verbosos em suas justificativas, ora ingé€nuos em
propostas e indicac¢des, ora exagerados em seus arroubos juridicos e
politicos (CHIZZOTTI, 2001, p. 34).

Abertas as sessdes da primeira constituinte brasileira foi eleita a Comissao de
Instru¢do Publica, a qual redigiu dois projetos referentes a educagdo: o projeto do
Tratado de Educagdo para a Mocidade e o projeto de Criagdo de Universidades. No que
tange a necessidade de um sistema de educagdo publica, concluiram que um Tratado
sobre a Educagdo Nacional deveria ser redigido por uma pessoa que tivesse o
conhecimento efetivo da realidade nacional. Assim, propuseram um projeto de lei
oferecendo uma recompensa a quem apresentasse um Tratado Completo de Educagao.
Foram realizadas seis sessOes para discutir os detalhes da recompensa. Alguns
deputados republicanos, imbuidos dos ideais iluministas, defendiam a cria¢do de escolas
publicas, gratuitas e laicas para formar a populacdo com vistas a participacdo efetiva no
regime democratico representativo que estava prestes a ser sancionado pela constituigdo
imperial. Foi lido no dia sete de julho de 1823, pela Comissdo de Instrug¢do Publica, um
plano de educagdo publica feito por Martim Francisco Ribeiro de Andrada para a
Provincia de Sdo Paulo no ano de 1816. “O texto de Martim Francisco €, em grande
parte, copia dos Ecrits sur I'instruction publique de Condorcet” (SAVIANI, 2010, p.
120). No entanto, o deputado brasileiro modificou as ideias de Condorcet de acordo

com o contexto brasileiro.

Assim enquanto Condorcet comeca falando em sociedade e cidadaos,
Martim Francisco se refere a soberanos e vassalos, ideias inteiramente
diversas, mormente naquela época. Condorcet usa, a cada passo,
‘égalité’, Martim Francisco ndo faz uso uma s6 vez dessa palavra
profundamente significativa para aquele tempo (SEPARATA DO
BOLETIM III, USP, 1945, p. 89 apud XAVIER, 1992, p. 24).
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A comissdo de instru¢do publica ndo votou o projeto feito por Martim Francisco
Ribeiro de Andrada “[...] e os “anais” da Constituinte nada mais disseram sobre tal
memoria” (XAVIER, 1992, p. 24). As discussdes nas seis sessdes realizadas pela
comissdo de instrugdo publica centraram-se no projeto de lei que propunha a criagdo do
Tratado de Educacdo para a Mocidade Brasileira e as possiveis recompensas oferecidas
ao literato que o redigisse. “Em virtude da grande quantidade de emendas, o projeto teve
sua votacdo adiada até que se elaborasse nova redagdo. Caiu, porém, no esquecimento,
ndo voltando mais ao plenario” (SAVIANI, 1987, p. 38-39).

Entretanto, a discussdo referente ao projeto de criagdo de universidades foi
apresentada em 14 de junho de 1823 pelo deputado da provincia do Rio Grande do Sul
José Feliciano Fernandes Pinheiro e, em poucos meses, os legisladores redigiram o
projeto de criagdo de universidades. Apds varias emendas referentes a autonomia
universitaria, fundos do tesouro nacional para o provimento dos cursos, local das
universidades, foi aprovado em quatro de novembro o projeto que propunha a criagdo de
duas universidades: uma em Olinda e outra em S@o Paulo (XAVIER, 1992).

Os parlamentares que compunham a Assembleia Constituinte Legislativa
governavam, antes a favor de sua classe social e interesses particulares, que daqueles da
populagdo brasileira. Assim, desde cedo se identifica uma tendéncia a descentralizagcdo
das politicas para o ensino elementar, de modo que as competéncias sobre esse nivel de
ensino &, desde sempre, remetida as aldeias, pardquias, instdncias provinciais, enquanto
que a competéncia sobre o nivel superior tende a ser atribuida ao governo central, ja que
seriam uteis para seus filhos e a formagdo de uma elite governante, para a continuidade
dos proprietarios de terras no poder politico do aparelho de Estado nascente.

Desde o inicio da Assembleia Constituinte havia disputas politicas entre
republicanos ¢ monarquistas referentes a divisdo dos poderes entre o imperador e o
legislativo, cuja disputa se confundia com a referente ao fortalecimento do poder
metropolitano ou nativo. O conflito entre os grupos acirrou-se quando José Bonifacio
apresentou um projeto a assembleia para a elevagdo dos negros a categoria de cidadaos.
A publicagdo de uma frase no jornal 4 Sentinela — “Vao os lusos para a Lusitania e o
Brasil sera feliz” expressa bem o nivel de acirramento entre portugueses e nativistas,
especialmente no periodo do Reino Unido. O imperador estabeleceu que “[...] a

Assembléia deveria criar mecanismos de censura para impedir os ataques escritos e
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identificar os responsaveis” (CARVALHO; MARCONDES; PAULA, 1997, p. 169). A
proposta foi discutida, mas ndo se chegou a um acordo entre os deputados.

Diante da disputa do poder politico D. Pedro I, com o apoio da forg¢a militar,
dissolveu em 12 de novembro de 1823 a assembleia constituinte, sem ter aprovado o

projeto referente a instrucdo elementar.

Sob a mira das armas, os deputados deixaram o prédio. Muitos foram
dali para a prisdo na fortaleza de Santa Cruz, entre eles os irmaos
Andrada, Vergueiro e outros lideres nativistas. Alguns, entre os quais o
artifice da Independéncia, acabaram sendo exilados, com o argumento
do imperador de “promoverem discordia entre os cidaddos nascidos
no Brasil e em Portugal”. A vitéria do “partido portugués” foi
completa (CARVALHO; MARCONDES; PAULA, 1997, p. 169).

O imperador organizou o segundo Conselho de Procuradores das Provincias para
a elaboragdo da primeira constituicdo do Brasil. O Conselho teve como base o projeto
constitucional realizado pela assembleia constituinte anterior, incluindo artigos
referentes ao interesse do imperador, tal qual, o poder moderador. Assim, a constituicdo
foi publicada no dia 20 de dezembro de 1823 e entrou em vigor no dia 25 de margo de
1824. Inspirada na constituicdo francesa de 1791 de cunho liberal, a primeira
constitui¢do brasileira regulamentou um “Governo Monarchico Hereditario,
Constitucional, e Representativo” (BRASIL, 1824, art. 3°).

A educacio foi abordada no artigo 179, paragrafo 32, como “Instruc¢do primaria,
e gratuita a todos os Cidaddos” (BRASIL, 1824), além disso, por for¢ca do texto
constitucional, em seu artigo 6°, os escravos ndo eram considerados cidaddos. A
Constitui¢do de 1824 ndo fez alusdo a obrigatoriedade do Estado em oferecer a
educacdo publica, gratuita e laica de ensino elementar. Em 1826 voltou a funcionar o
parlamento proposto pela constituicdo. Apds varias dentncias, por parte dos deputados,
sobre a inexisténcia de escolas publicas nas provincias e a proposta de cria¢do das
mesmas nas localidades de origem dos governantes, elegeram-se novos membros para
compor a Comissdo de Instrugdo Publica, com vistas a elaboragdo de um plano geral de
instrucdo para todo o Império e a criagdo de instituigdes escolares.

O “Projeto de Reforma Januario da Cunha Barbosa” foi apresentado a Camara
pelos deputados Januéario da Cunha Barbosa, José Cardoso Pereira de Mello e Antonio

Ferreira Franga; teve aporte tedrico no modelo de ensino apresentado por Condorcet
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(2008) referente a reforma do ensino francés. “E o recurso a Condorcet ndo deixa de ser
significativo, pois €, com certeza, nele que encontramos a expressao mais elaborada da
intima relacdo entre Estado e escola na perspectiva liberal” (SAVIANI, 2010, p. 121).
Enquanto Condorcet (2008) dividiu o ensino em escolas primarias, secundarias,
institutos, liceus e Sociedade Nacional das Ciéncias e¢ das Artes, cada segmento
condizente a uma formacdo intelectual com objetivos para a nagdo francesa, os
deputados brasileiros elaboraram um plano educacional similar ao francés. Dessa forma,
ndo levaram em consideragdo as caracteristicas da nacdo brasileira e ao tipo de

educacdo correspondente. Assim dispunha o projeto:

Art. 1°. - A instrug¢do publica do Império do Brasil sera dividida em
quatro graus distintos: Pedagogias, Liceus, Ginasios ¢ Academias;

Art. 2°. - No primeiro grau ou pedagogias, se compreenderdo aqueles
conhecimentos que a todos sdo necessarios, qualquer que seja o seu
estado ou profissio;

Art. 3° - No segundo grau ou liceus, se compreenderdo os
conhecimentos essenciais aos agricultores, artistas e negociantes;

Art. 4° - No terceiro grau ou gindsios, se dario os conhecimentos
cientificos que devem servir de introdug@o aos estudos profundos das
ciéncias e todo género de erudigio;

Art. 5° - No quarto grau ou academias, se ensinarfo as ciéncias
abstratas ¢ as de observagdo, consideradas em sua maior extensio e
em todas as mais diversas relagbes com a ordem social,
compreendendo-se, além disso, o estudo das ciéncias morais e
politicas, contempladas debaixo do mesmo ponto de vista (XAVIER,
1992, p. 39).

As escolas de primeiro grau destinadas aos conhecimentos basicos deveriam ser
criadas em cada provincia, cidade ou vilas, para que um numero crescente de criangas e
jovens tivessem acesso. Os liceus ensinariam os conhecimentos das ciéncias morais e
econdmicas e por terem um publico alvo em especifico seriam construidos em grandes
cidades do império. J& os ginasios destinados ao conhecimento cientifico elaborado
teriam a preocupacdo de formar profissionais bacharéis para ocupar os cargos publicos
no aparelho do Estado; as Academias teriam o conhecimento cientifico mais aprimorado
e seria construida nas capitais das Provincias. Por fim, as duas Academias propostas no
plano seriam fundadas em Sao Paulo e Pernambuco.

Tal qual Condorcet sugeriu no topo da estrutura¢do do ensino francés a Sociedade
Nacional das Ciéncias e das Artes, a Comissdo de Instru¢do Publica Brasileira propos o

Instituto Imperial do Brasil, “[...] entidade altamente sofisticada e dispendiosa,
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destinada a manter, simplificar e aperfei¢coar o ensino publico brasileiro através da
criacdo e da divulgacdo de uma cultura superior” (XAVIER, 1992, p. 41). O plano
integral do ensino foi apresentado, porém nio chegou a entrar em discussao.

Um ano apos a elaboragdo do projeto a mesma Comissdo de Instrugdo Publica
ofereceu a Camara dos Deputados um novo tratado de educag¢do, mas, destinado
especificamente a educacdo primaria. Apds varias emendas, o projeto foi lido e
aprovado. A primeira lei sobre a instrugdo publica do império do Brasil, de 1° outubro
de 1827, concedeu a prerrogativa para os presidentes das provincias, em conselhos e
com a audiéncia das respectivas Camaras Municipais, de nomear o nimero ¢ a
localidade da criacdo de escolas publicas, assim como extingui-las em lugares pouco
populosos, dessa forma, excluia a populagdo residente em latifundios, os quais
trabalhavam na minerago e pecudria; a lei também regulamentou o ordenado anual dos
professores entre 200$000 a 5003000, determinou o método Lancaster, do ensino mutuo
como o oficial em todas as provincias e caso os professores ndo o conhecessem
deveriam instruir-se com seu proprio ordenado (XAVIER, 1992). No entanto, os
objetivos proclamados na letra da lei ndo corresponderam aos esforgcos empreendidos
pelas provincias para a realizacdo do direito a educacdo. O Ato Adicional de 1834,
regulamentado pela lei n. 16 de 12 de agosto, “[...] veio apenas para legalizar uma
situagdo de fato — a omissdo do poder central em relacdo a educagdo popular”
(XAVIER, 1992, p. 63). Essa emenda constitucional descentralizou o poder politico
para as provincias destituidas de recursos, onde teriam autonomia para legislar sobre
economia, justica e educacdo, também caberia as provincias a atribui¢do da criagdo das
institui¢des escolares.

Cada provincia legislava a sua maneira. Em Minas Gerais, por exemplo, a lei n°
13, de 28 de marco de 1835 decretou multas aos pais ou responsaveis das criangas que
ndo frequentassem as escolas, ou ndo recebessem instrugdo em casa. No Municipio do
Rio de Janeiro, a instrucdo era obrigatoria para ambos os sexos, porém o direito social a
educacdo era balizado pela distdncia em que as criangas moravam das institui¢des
escolares “[...] a medida atingia apenas os meninos situados em um raio de quilémetro e
meio em torno de uma escola publica e as meninas dentro do raio de um quilémetro”
(HORTA, 1998, p. 13). Apesar do tema da obrigatoriedade escolar ter sido objeto de

debates na Camara, no final do Império, ndo foi concebida como principio federativo.
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Nesse periodo, o principal setor da economia era representado pela cafeicultura,
através da utilizacdo de trabalho escravo que teve sua expansdao em torno do Rio de
Janeiro e Sao Paulo nas primeiras décadas do século XIX. “A economia cafeeira contou,
desde o inicio, com uma vanguarda constituida por homens com experiéncia comercial,
entrelagando-se, assim, os interesses da produgdo e os do comercio” (SAVIANI, 2010,
p. 160). A burguesia nascente originava-se de um mundo provinciano, em sua esséncia
rural e tinha no comércio o seu ponto de encontro, o qual comercializava nos portos,
direcionava a produg@o e no terreno politico realizava o pacto tacito de dominacdo de
classe.

O Brasil defendia constitucionalmente a liberdade publica, no entanto, esse tipo de
governo, aos moldes liberais, ndo coadunava com o fato da maior parte da populacio
viver sob o regime de trabalho escravo. Apesar de o pais ter assinado a lei de sete de
novembro de 1831, de proibicdo do trafico de escravos e conceder o direito a Inglaterra
de atacar navios que se encaminhavam da Africa ao Brasil, o governo brasileiro ignorou
o contrabando do trafico em prol do lucro de traficantes de escravos, fazendeiros e
muitas vezes, juizes, militares, presentes no esquema de corrup¢do. A negligéncia do
governo brasileiro pode ser expressa no aumento do nimero de escravos, mesmo com a
proibi¢do. “De 1836 a 1837, o nimero de escravos desembarcados subiu de 5 mil para
35 mil — e desde entdo manteve-se elevado” (CARVALHO; MARCONDES; PAULA,
1997, p. 188). Na grande maioria das Nagdes européias, com destaque para a Inglaterra
e a Franca, tidas como centrais ¢ hegemonicas quanto a irradiagdo e a difusdo do
capitalismo no mundo moderno, o trabalho livre era a forma hegemonica de exploracao,
na medida em que se convertia em mais lucrativa, pois a sobrevivéncia dos
trabalhadores deixava de ser responsabilidade do capitalista, o que passava a ter
dispéndios apenas com o pagamento de salarios, além de ser uma estratégia para a
constituicdo de um mercado consumidor. Assim, a Inglaterra exerceu pressao politica
para acabar com o trafico negreiro no Brasil com o objetivo de transformar o continente
africano num mercado consumidor de produtos ingleses e vendedor de produtos e
matérias primas para a Europa, numa conjuntura de desenvolvimento da producdo em
escala industrial.

No Brasil, a substitui¢do da forga de trabalho escrava para o trabalho livre

assalariado, foi realizada gradualmente de modo a manter o status quo. Assim, o
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governo imperial tomou diversas providéncias para responder as injun¢des dos paises de
capitalismo central, tais como a proibi¢do do trafico de escravos e a Lei de Terras, a Lei
do Ventre Livre (1871), a Lei dos Sexagenarios (1885), culminando com a aboli¢do da
escravatura — a Lei Aurea (1888).

Nesse processo a educagio teve notoriedade, no sentido de formagdo de uma nova
subjetividade nos trabalhadores livres. “O objetivo buscado era transformar a infancia
abandonada, em especial, os ingénuos, nome dado as criancas libertas em consequéncia
da Lei do Ventre Livre, em trabalhadores uteis [...]” (SAVIANI, 2010, p. 163).
Difundiu-se a ideia que a libertacdo dos escravos teria que ser acompanhada da criagdo
de escolas. Houve projetos educacionais na tentativa de organizagdo do ensino publico,
tais como a proposta de Paulino de Souza em 1869, de Jodo Alfredo em 1871, Ledncio
de Carvalho em 1879, o projeto de Almeida de Oliveira em 1882, dentre outros. No
entanto, quando a escraviddo foi abolida, os grandes cafeicultores paulistas junto ao
governo imperial ja haviam fundado a Sociedade Promotora da Imigragdo, com vistas a
organizar a introducdo dos imigrantes europeus no pais para o trabalho na lavoura
cafeeira, de modo que o projeto referente a educagdo publica ndo produziu resultados.

A passagem do império para a Republica marcou o “[...] inicio de uma transi¢@o
que inaugurava, ainda sob a hegemonia da oligarquia, uma recomposi¢do das estruturas
do poder, pela qual se configurariam historicamente o poder burgués e a dominacéo
burguesa” (FERNANDES, 1976 p. 203). A proclamacdo da Republica foi um golpe
militar, uma ruptura politica com a preserva¢do da estrutura econdmica e social até
entdo vigente. O governo provisorio instalou a nova Constituinte, sob a presidéncia de
Prudente de Moraes. Mantiveram-se algumas medidas politicas aprovadas no ano de
1881, tais como a proibi¢do do direito ao voto das mulheres, mendigos e analfabetos e
instituiu-se a idade minima de 21 anos para a aquisi¢do dos direitos politicos. Essa
mudanga impds como condi¢do de participacdo politica o dominio da leitura e escrita,
no entanto, a educag¢io ndo foi concebida pelos poderes publicos como questdo social*.
O governo provisoério criou a Secretaria da Instrugdo Publica, Correios e Telégrafos em

19 de abril de 1890, no entanto, esse ministério foi extinto em 30 de outubro do ano

24 Segundo CASTEL (1998) um problema social se converte em questdo social quando ¢ identificado e
se torna alvo de politicas de Estado.
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seguinte, sendo efémera a atuagio institucionalizada do Estado, nesse momento (CURY,
2001).

A constituinte (1890-1891) ndo se omitiu sobre o tema da educacdo publica no
que se refere a laicidade, no entanto, foi lacunar quanto a obrigatoriedade do governo
central e, consequentemente, a gratuidade, ja que o direito a educacio primaria deveria
ser provido pelas provincias e “[...] sobretudo pela impregnacdo do principio liberal de
que a individualidade ¢ uma conquista progressiva do individuo que desenvolve
progressivamente e esfor¢adamente a sua virfus” (CURY, 2001, p. 78).

A constituicdo foi sancionada no ano de 1891, na qual se estabeleceu o novo
regime — uma democracia representativa republicana e federativa, cujo sistema de
governo adotado foi o presidencial. A primeira Republica abrangeu o periodo de 1889 a
1930, em que as oligarquias rurais se mantiveram no poder numa alianga entre o partido
republicano paulista e o mineiro. As liderangas rurais constituiam-se por latifundiarios
denominados “coronéis” — patente militar aqui utilizada para designar a concentracdo do
poder politico das comunidades nas maos daqueles proprietarios rurais. Nessa
conjuntura, as relagcdes entre os setores “coronelistas” da sociedade civil e o Estado
eram permeadas pela pratica das trocas de favores. Os coronéis se apresentavam como
candidatos para os cargos eletivos ou patrocinavam seus candidatos, com vista a
garantia da defesa de interesses privados; nos pleitos, as atas das elei¢des ficavam com
o0 juiz eleitoral que, a pedido dos interessados, acrescentavam nomes e votos de eleitores
ausentes — procedimento ilegal de computo de votos conhecido como “bico de pena”.
Uma outra pratica ilegal bastante difundida era a participagdo do “fosforo” - pessoa que
se denominava o verdadeiro votante, mas que votava no lugar de outrem, tratando-se de
uma realidade em que havia a “[...] superposicdo de formas desenvolvidas do regime
representativo a uma estrutura econdomica e social inadequada” (LEAL, 1975, p. 20),
uma vez que a maioria da populacdo era analfabeta, vivia na area rural em situacdes de
extrema pobreza e concebia os fazendeiros locais como benfeitores, pois os atendiam
nos proventos basicos da vida. Havia uma propor¢do muito elevada de adolescentes e

criangas que trabalhavam nas atividades agropecuarias.

Neste ramo da economia brasileira para cada 100 pessoas de 20 anos e
mais existem 44,17% de 10 a 19 anos; seguem-se as industrias
extrativas com 31,03%. A grande maioria — 78,20% - dos adolescentes
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economicamente ativos no Brasil exerce atividades na agricultura e
pecudria (PINTO, 1940, apud, LEAL, 1975, p. 24).

A economia brasileira da época era a agricultura cafeeira com foco na exportagao.
Disso resulta que a maior parte da populagdo vivia na drea rural, j& que a
industrializacdo era incipiente, o que pode ter contribuido para a escassa demanda social
por educagdo, nesse periodo. Temos como hipdtese que o esforco de descentralizagdo
das politicas para a educacdo de acordo com o principio federativo ndo foi suficiente
para promover uma ampliagdo do direito a educacio elementar. Esse é o argumento para
que ndo consideremos que a educagdo teve estatuto de questdo social, pois o Estado
democratico republicano brasileiro, que nasceu governando a servico das classes
hegemonicas, secundarizou esse setor porque o mercado de trabalho ainda ndo
demandava a formacgdo de for¢a de trabalho, nem minimamente alfabetizada, apesar do
discurso de que a alfabetizacdo era requisito para a participacdo cidadd por meio do
voto. O fato é que a constituicdo foi lacunar quanto a universalizacdo e a
obrigatoriedade do Estado e da familia para com a educacédo, houve retrocessos no que
se refere a gratuidade do ensino primario e permaneceu a convivéncia de instituigdes
publicas e privadas de ensino.

No Quadro n. 1 podemos observar a timida ampliacdo do nimero de instituicdes
de ensino no periodo de 1829 a 1911. No ano de 1911 o Brasil possuia 172 escolas, com

destaque para a regido de Sao Paulo com 33 escolas.

Institui¢des existentes, classificadas segundo o anno de sua fundagdo (1911). (1)
Estados, NUMERO DE INSTITUICOES FUNDADAS TOTA

Distrito de de de de de de de de de | L

Federal e 1829 | 1840 | 1850 | 1860 | 1870 | 1880 | 1890 | 1900 | 1910
Territdrios

a a a a a a a a a
1839 | 1849 | 1859 | 1869 | 1879 | 1889 | 1899 | 1909 | 1911
Acre - - - - - - - 1 - 1
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Alagoas - - - 1 - - - 1 1 3
Bahia - 1 - 2 - 2 6 3 14
Ceara - - - - - 2 2 1 1 6
Districto 3 1 - 1 1 3 2 5 1 17
Federal

Espirito - - - - - - 1 2 - 3
Santo

Goyaz - - - 1 - - 1 - 1 3
Maranhéo - - - - - - - 2 - 2
Matto - - - - - 1 - 2 3 6
Grosso

Minas - - - - - 1 1 8 5 15
Geraes

Para - - - 1 2 - - - - 3
Parahyba do - - - - - - - 3 - 3
Norte

Parana - - - - 1 - 2 2 1 6
Pernambuco - - 1 1 1 2 3 17
Rio de - - - - - - 2 2 - 4
Janeiro

Rio Grande - - - - - - 2 4 1 7
do Norte

Rio Grande - - - 1 - 4 2 6 3 16
do Sul

Santa - - - - - 3 4 4 1 12
Catharina

Sao Paulo - - - 1 2 5 6 14 5 33
Sergipe - - - - 1 - - - - 1
TOTAL 3 2 1 9 8 21 29 70 29 172

(1) Neste quadro néo estdo incluidos os Institutos Polytechnicos de Séo Salvador (Estado
da Bahia e do Districto Federal).
Fonte: MINISTERIO DA AGRICULTURA, INDUSTRIA E COMMERCIO, 1927, p. 453.

A Republica federativa tem como caracteristica a divisdo dos poderes de governo

entre as instancias governamentais com competéncias legalmente definidas.

A Republica [...] adotard um modelo federativo no qual a dualidade
Unido/estados tem o poder central (Unido) com poderes limitados e os
estados com poderes ampliados. Tornados membros federativos,
poderiam exercer sua autonomia ainda que dentro de uma sempre
assinalada assimetria de condigdes econOmicas, militares e politicas
entre elas (CURY, 2008b, p. 1128).
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A descentralizagc@o do ensino primario estabelecido por meio do Ato Adicional de
1834 manteve-se durante a Republica Velha. No entanto, apesar da mudanga politico-
administrativa no plano nacional, os estados (antes denominados de provincias)
continuavam tendo a competéncia de prover a educagdo primaria. No entanto, a maioria
dos estados alegava condicdo econdmica desfavoravel e ndo priorizava a expansao do
ensino publico, o que fez com que as regides de maior arrecadagdo de impostos
tivessem um maior investimento publico na drea educacional, aprofundando a
desigualdade na democratizagdo do acesso a educacdo publica entre os Estados,
inaugurando uma cultura de implementagdo de politicas publicas sem uma articulagdo
nacional. “Por essa razdo, o ensino primario ¢ assumido nas Constitui¢des Estaduais no
inicio da Republica como tarefa publica ndo obrigatdria, exceto em Sdo Paulo, Santa
Catarina, Mato Grosso ¢ Minas Gerais” (HORTA, 1998, p. 15). Os estados citados
realizaram reformas educacionais com a finalidade de incorporar criangas € jovens nas
instituicdes escolares, mas ndo havia nenhum dispositivo legal que garantisse a oferta de

instrugdo pelo poder publico.

2.2 As politicas para a educaciio elementar brasileira no século XX e a demanda de
forca de trabalho

Entre o ultimo quartel do século XIX, o mercado interno brasileiro se
transfigurou. A primeira fase do desenvolvimento industrial no Brasil ocorreu
principalmente durante a Primeira Guerra Mundial, mas a economia do pais ainda tinha

uma forte dependéncia do campo:

[...] guardou estreita relagdo com a cafeicultura, que transformou o
ritmo da economia do pais ao longo do século XIX e criou as bases
para a formagdo da estrutura capitalista nacional: capital excedente
disponivel, eficiente malha ferroviaria e formag¢do de um mercado
livre de trabalho. Nesse periodo, a industria nacional conformava-se
majoritariamente ao setor chamado “tradicional” (madeira, mobiliario,
couros, peles, téxtil, vestuarios, produtos alimenticios, bebidas, fumo,
grafica) e o operariado nascente se constituia, em grande parte, em
migrantes europeus (TOMIZAKI, 2005, p.46).

Nesse momento, a expansao do ensino era reivindicada tanto por politicos como

por educadores: “J4 ndo eram apenas ou predominantemente os politicos que
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denunciavam a insuficiéncia do atendimento escolar elementar e os altos indices de
analfabetismo. O problema passava a ser tratado, agora, por educadores de ‘profissdo’”
(RIBEIRO, 1998, p. 98).

Em 1924 foi criada a Associagdo Brasileira de Educacdo (ABE), que ndo era uma
organizacdo de classe de natureza sindical, mas uma agremiac¢do de educadores
profissionais e outros intelectuais que reivindicavam o direito a educagdo escolar para
toda a populagdo brasileira; a ABE realizou conferéncias para debater a educacdo
publica e da IV e V Conferéncia originou-se a redagdo do “Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nacional”, em defesa de uma educagdo obrigatoria, publica, gratuita e laica,
reivindicando, também, curriculos € normas nacionais a ser articuladas pelo poder
estatal. Tais principios estardo presentes nas propostas da ABE para a constitui¢do de
1934.

O proletariado nascente, sendo constituido em sua maioria de imigrantes italianos
e espanhois, também incluia em suas pautas de reivindicagdo o direito a educagdo
escolar: “Por fim, ¢ preciso destacar que a educacdo era assunto tdo importante ao
Movimento Operario quanto a jornada de trabalho de 8 horas ou qualquer outra
reivindica¢do sindical” (GUIRALDELLI, 1987, p. 159). Tal luta ndo se restringia ao
acesso a escola, mas por uma educacao laica, publica, gratuita e de qualidade.

As manifestagdes pelo direito a educacdo publica e pela jornada de oito horas de
trabalho ganharam maiores dimensdes em meio a crise mundial decorrente da queda do
indicador da bolsa de valores de Nova York no ano de 1929 - motivadora de faléncias
em todos os paises. Em 1929 houve elei¢des diretas para presidente, sendo Julio Prestes
o vencedor e Gettlio Vargas ficando em segundo lugar. Em 1930 houve uma revolta
armada liderada que culminou em golpe de Estado e o ultimo toma posse do governo,
instalando uma ditadura em 1937.

Uma das primeiras medidas empreendidas pelo entdo presidente Getulio Vargas
foi a criagdo do Ministério do Trabalho, Industria e Comércio no dia 26 de novembro de
1930. O objetivo era controlar trés instrumentos legais de regulagdo do trabalho, a
legislagdo trabalhista, a da previdéncia social e a sindical, numa tentativa de cooptar ¢
controlar as organizagdes operarias e afastar as possibilidades de um movimento
sindical autonomo, autodeterminado e classista, impondo um modelo de sindicato

assistencialista, em que “Os beneficios sociais ndo eram tratados como direitos de todos,
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mas como fruto da negociacdo de cada categoria com o governo” (CARVALHO, 2010,
p. 223), garantindo que os trabalhadores urbanos tivessem seus direitos garantidos desde
que se enquadrassem na estrutura sindical corporativista e assistencialista.

A crise economica de 1929 levou muitos fazendeiros a faléncia, mas o ramo de
negocios industrial foi o0 menos afetado pela crise mundial, pois, “O controle do cambio,
a desvaloriza¢do da moeda e a restricdo as importagdes acabaram protegendo a industria
nacional e abrindo-lhes novos mercados ¢ acelerando a recuperagdo de todo o setor”
(CARVALHO; MARCONDES; PAULA, 1997, p. 273). Em 1933 foi a primeira vez na
historia que o valor da produ¢do industrial superou a producdo agricola. Com o
crescimento da atividade interna como fonte de recursos para o governo e o ascenso da
burguesia industrial, desencadeou-se uma forma de intervencionismo econdmico estatal
como refor¢co do governo ao desenvolvimento capitalista.

A expansdo capitalista industrial ndo ocorreu de forma homogénea por todo o
pais, ¢ a demanda por educacdo e sua expansdo, mesmo que incipiente “[...] sO se
desenvolveu nas zonas onde se intensificaram as rela¢des de producdo capitalista, o que
acabou criando uma das contradigdes mais sérias do sistema educacional brasileiro”
(ROMANELLLI, 2010, p. 64).

A politica centralizadora de Getulio Vargas, o qual proibiu os estados de
negociarem empréstimos externos, encontrou resisténcias em S@o Paulo e motivou a
revolucdo constitucionalista armada de 1932, que foi violentamente reprimida. Getulio
Vargas, atendendo as reivindicagdes, convocou eleicdes para uma comissdo
constitucional (1933-1934) com vistas a promulgacao da constitui¢do de 1934. Em 1933
o Jurista Pontes de Miranda defendeu, pela primeira vez na histéria, o direito social a
educag@o como publico subjetivo, passivel de reivindicacdo com respaldo juridico, por
meio de acdo individual ou coletiva por parte dos responsaveis pelo educando ao
Estado, com penalizagcdo ao ente que negligenciar o devido direito. A concretizacido de
tal direito deveria ser planejado pelos 6rgios publicos mediante um plano educacional
(HORTA, 1998). No entanto, a constitui¢do foi aprovada em 1934 sem a proposta de
Pontes de Miranda. Consagrou no artigo 149 o direito a educagdo, porém nio ficou
estabelecido, na letra da lei, de quem reivindicar esse direito social quando este fosse

negligenciado.



97

A educacdo ¢ direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e
pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros
e a estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite
eficientes fatores da vida moral e economica da Nagdo, e desenvolva
num espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade humana.”
(BRASIL, 1934).

A constituicdo em seu artigo 150 declarava ser competéncia da Unido "fixar o pla-
no nacional de educacdo, compreensivo do ensino de todos os graus e ramos, comuns €
especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execu¢do, em todo o territério do Pais"
(BRASIL, 1934). Atribuia em seu artigo 152 a competéncia precipua ao Conselho Naci-
onal de Educagdo, organizado na forma da lei a elaborar o plano para ser aprovado pelo
Poder Legislativo. O Conselho Nacional de Educacéo foi reestruturado no ano de 1936

e sob orientacdo do ministro Gustavo Capanema finalizou os trabalhos no ano de 1937.

Esse “Plano de Educag@o Nacional” era, na verdade, um minucioso
texto com 504 artigos que se autodenominava, no artigo primeiro, de
“codigo da educagdo nacional”, o qual, entretanto, acabou sendo dei-
xado de lado em razio do advento do “Estado Novo” naquele mesmo
ano de 1937 (SAVIANI, 1999, p. 126).

Durante o Estado Novo foram decretadas as primeiras “Leis Organicas do Ensino”
as quais abrangeram diversos niveis de ensino: ensino técnico profissional, ensino
secundario. A lei organica do ensino primario data de 1946 apos a queda de Vargas. No
inicio da década de 1940 ocorriam os conflitos da Segunda Guerra Mundial, o que
explica a priorizagdo da formagdo profissional para a produgdo local, pois ja ndo era
possivel contar com a importacdo de produtos manufaturados e o pais carecia de forca
de trabalho qualificada; além das industrias tradicionais, o Brasil possuia industrias
extrativas e de transformacdo, no entanto, segundo o Anuario Estatistico do Brasil
(1940, p. 80), os ramos de atividade com maior nimero de trabalhadores eram a
agricultura, pecuadria e a silvicultura, o que representava 35,3% dos jovens trabalhadores
com idade minima de 18 anos ou mais. As industrias extrativas e de transformacio
somavam-se 7,19% dos jovens trabalhadores e exigia-se para esses operdrios a
formagdo profissional rapida e minima. “Recorreu, pois, o governo a criagdo de um
sistema de ensino paralelo ao sistema oficial, que foi organizado em convénios com as
industrias e através de seu 6rgdo maximo de representagdo — A Confederagcdo Nacional

das Industrias” (ROMANELLI, 2010, p. 171). O Decreto-lei de 22 de janeiro de 1942
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criou o SENAI — Servi¢o Nacional de Aprendizagem Industrial, regulamentando as
escolas profissionalizantes de dois tipos: estabelecidas junto as prdprias empresas e
mantidas pelo sistema oficial de ensino. Na mesma vertente, apds quatro anos o governo
criou pelo Decreto-lei 8.621 de 10 de janeiro de 1946, o SENAC — Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial.

Enquanto as escolas profissionalizantes absorviam os trabalhadores destinados as
atividades industriais, as escolas de nivel primario continuavam sob responsabilidade
dos Estados. Assim, o Brasil saltou de 172 escolas em 1911, conforme apresentado na
tabela I para 43.945 escolas de nivel primario, no prazo de 29 anos, representando um
crescimento no numero de estabelecimentos da ordem de 255,5 vezes (INSTITUTO
BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 1946, p. 391) Entretanto, o nimero
de escolas ainda estava muito aquém da demanda, pois havia uma populacdo em idade
escolar de 11.086.896, mas apenas 29,8% (3.302.857) dessas criangas estavam
matriculadas em escolas de nivel primario. E permanecia, em 1940, a mesma
heterogeneidade na distribuicdo dos estabelecimentos de ensino primério nos diferentes
estados: a regido Sul possuia 15.949 escolas para uma populagdo de criangas em idade
escolar de 3.441.982 e a regido Centro-Oeste possuia 948 escolas para uma populacio
de 346.195 criangas de cinco a quatorze anos, por exemplo (INSTITUTO
BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 1946, p. 28 ¢ 391)%.

Na conjuntura internacional da segunda Guerra Mundial o Brasil aliou-se aos
EUA dos quais teve total fornecimento de recursos na constru¢do da Companhia
Siderurgica Nacional de Volta Redonda. Os anos posteriores ao confronto mundial
permitiram que no Brasil a industrializacdo fosse intensificada sob o modelo de
substitui¢do de importagdes. Nesse periodo, acentuou-se a oposi¢do” ao governo de

Getulio Vargas.

25 Na divisao regional brasileira da década de 1940 constituia a regido Sul os Estado de Sdo
Paulo, Parand, Santa Catarina e Rio Grande do Sul, e a regido Centro-Oeste era composta pelos
Estados de Mato Grosso e Goids (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 1946,
p. 391).

26 O Manifesto dos Mineiros lancado em 1943 por politicos de Minas Gerais é considerado o
primeiro marco de contestagdao mais organizado a ditadura, além dele foi marcante o |
Congresso Brasileiro de Escritores com a defesa dos principios liberdade de expressao e
sufragio universal, direto e secreto (OLIVEIRA, 2001).
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Diante da rentncia de Vargas em 29 de outubro de 1945, José Linhares — ministro
do Supremo Tribunal Federal ocupou o cargo de presidente da reptiiblica num periodo de
trés meses e cinco dias até a posse do presidente Eurico Gaspar Dutra, eleito em
dezembro de 1945, que logo instalou e estruturou nova constituinte composta de 37
membros, cujos trabalhos iniciaram-se em 1/2/1946.

Nessa constituinte, a discussdo referente a educacdo: “[...] privilegiou o debate
publico-privado, e mais especificamente, o da relacdo Estado-Igreja e seus
desdobramentos na esfera educacional” (OLIVEIRA, 2001, p. 186). A reflexdo mais
abrangente foi no sentido de formular as diretrizes para a educacdo em ambito nacional
e um plano nacional de educagdo, os quais seriam discutidos e planejados treze anos
apds a promulgacdo da Constitui¢do dos Estados Unidos do Brasil. Nao foi incorporado
no texto constitucional o dever do estado em oferecer obrigatoriamente a educacdo
escolar publica aos cidaddos. Assim dispds o artigo 166 “A educacio ¢ direito de todos e
serd dada no lar e na escola. Deve-se inspirar-se nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana” (BRASIL, 1946).

O tema da obrigatoriedade e gratuidade para todos os niveis de ensino foi
polémico na Constituinte sendo consenso entre os deputados sobre a oferta de ensino
gratuito pelo Estado somente do nivel primario, associada a obrigatoriedade do Estado e

da familia para com a educagdo escolar elementar de quatro anos:

Artigo 168. A legislagdo do ensino adotara os seguintes principios:

I — o ensino primario é obrigatorio e so sera dado na lingua nacional;
II — o ensino primario oficial € gratuito para todos; o ensino oficial
ulterior ao primario sé-lo-4& para quantos provarem falta ou
insuficiéncia de recursos;

Il — as empresas industriais, comerciais e agricolas, em que
trabalharem mais de cem pessoas, sdo obrigadas a manter ensino
primario gratuito para os seus servidores e os filhos destes;

I'V- as empresas industriais e comerciais sdo obrigadas a ministrar, em
cooperagdo, aprendizagem aos seus trabalhadores menores, pela forma
que a lei estabelecer, respeitados os direitos dos professores;

Salientamos dois aspectos importantes para pensar a democratiza¢do do ensino até
os dias atuais. O primeiro ¢ que, na medida em que a escola é compreendida como 16cus
de qualificagdo da for¢a de trabalho para as demandas do mercado e como estrutura com
potencial para a reproducdo de ideologias da classe hegemonica, tal democratizagcdo

passa a ser assumida como plataforma da burguesia — embora esta persiga o controle
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sobre o que e o quanto deve ser ensinado a classe trabalhadora. O segundo aspecto
refere-se a universaliza¢do do ensino somente no nivel elementar, pois no momento da
promulgacdo da Constituicdo de 1946, a forca de trabalho destinada a industrializagdo
era realizada nas escolas profissionalizantes, numa realidade de diminuta rede escolar de
nivel primario.

A segunda fase da industrializacdo brasileira deu-se durante a década de 1950,
cujas caracteristicas foram o processo de expansdo e modernizagdo do parque industrial

brasileiro. Nessa conjuntura foi possivel um

[...] aumento da participagdo dos chamados setores dindmicos da
industria (metalargica, borracha, quimica, minerais ndo metalicos,
mecanica, material elétrico e de comunicacdo, material de transporte)
em detrimento da “industrial tradicional”. [...]. Essa mudan¢a na
estrutura do mundo industrial ndo sé levou a necessidade de um maior
numero de trabalhadores, mas também de uma mio de obra com
outras caracteristicas (TOMIZAKI, 2005, p. 47).

O dever do Estado de prover educacdo a todos os cidadaos foi sancionado por
meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢@o Nacional promulgada em 1961, depois
de longo periodo de tramitacdo (1948-1961). No entanto, uma contradi¢do interna na

letra da lei eximiu o poder publico do cumprimento de seus deveres:

Art. 2°. A educacdo ¢ direito de todos e sera dada no lar e na escola.
Art. 3°. O direito a educacédo ¢ assegurado:

I - pela obrigacdo do poder publico e pela liberdade de iniciativa
particular de ministrarem o ensino em todos os graus, na forma de lei
em vigor;

Art. 27. O ensino primario € obrigatdrio a partir dos sete anos e so sera
ministrado na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois dessa
idade poderdo ser formadas classes especiais ou cursos supletivos
correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento.

Art. 30. Nao podera exercer fungdo publica, nem ocupar emprego
em sociedade de economia mista ou empresa concessionaria de servi-
¢o publico o pai de familia ou responsavel por crianga em idade esco-
lar sem fazer prova de matricula desta, em estabelecimento de ensino,
ou de que lhe estda sendo ministrada educagdo no lar.
Paragrafo unico. Constituem casos de isencdo, além de outros previs-
tos em lei: a) comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel;
b) insuficiéncia de escolas; ¢) matricula encerrada; d) doeng¢a ou ano-
malia grave da crianca (BRASIL, 1961).
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O desenvolvimento econdmico avangou no sentido da expansdo do capitalismo
industrial, do mesmo modo a area educacional progrediu na velocidade demandada pelo
mundo da produgdo e das lutas politicas empreendidas pela classe trabalhadora para a

conquista desse direito social.

O capitalismo, notadamente o capitalismo industrial, engendra a
necessidade de fornecer conhecimentos a camadas cada vez mais
numerosas, seja pelas exigéncias da propria produgdo, seja pelas
necessidades do consumo que ela acarreta. Ampliar a area social de
atuacdo do sistema capitalista industrial é condi¢do de sobrevivéncia
deste. (ROMANELLI, 2010, p. 62).

Ante o exposto, depreendemos que no periodo de 1800 até 1960 a universalizagdo
do ensino elementar das primeiras letras publico, estatal e obrigatorio ao Estado e as
familias ndo passou de uma promessa ndo cumprida, a despeito de todo o debate e
ordenamento juridico produzido no ambito do aparelho de Estado burgués, o que ¢
sintoma de que o projeto burgués de educagdo para a classe trabalhadora ndo deixou de
ser de uma formagdo escolar minima, distribuida, antes, como concessdo, do que como
concretizagdo de um direito social mundialmente reconhecido. Essa tendéncia
verificara-se também nos paises de capitalismo central nos séculos precedentes, quando
a educacdo s se torna politica de Estado quando convém a classe hegemonica, seja
como forma de afirmag¢do de um novo regime, seja como forma de intervencao positiva
na produgdo/reprodug¢do do capital. Nesse primeiro momento, a democratizacdo do
ensino ndo se realizou, o que nos leva a indagagdo sobre se a mudanga radical na
conjuntura do mundo apos a segunda grande guerra, a crise do petrdleo da década de
1970 e as necessidades da reestruturagdo produtiva intervém para a mudanca nesse
cenario, de modo que, mudaria o entendimento sobre democratizacdo da educacdo
escolar da classe trabalhadora, mas ndo o leitmotif para que isso ocorra: promover, por
meio da qualificacdo da forga de trabalho, um incremento no processo de reproducdo do
capital para a superag¢do das suas crises metabolicas, segundo a maxima do mudar para
manter um mesmo status quo.

Se desde o império, o direito a educagdo no Brasil ndo se deu na letra da lei de
uma maneira universal, mas focalizado para determinadas faixas etarias, no periodo
militar até os dias atuais ha uma forte tendéncia de focalizagdo de atenc¢do do aparelho

de Estado para o nivel fundamental, em contraposi¢do as outras etapas da educacdo
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basica, em todas as instancias estatais, uma vez que até a Unido estabeleceu o custo
minimo a ser gasto por aluno e se comprometeu com a suplementagdo de verbas para
Estados que ndo atingissem esse minimo, somente para o nivel fundamental; os Estados
¢ municipios s@o os que compartilham a competéncia, prioritariamente sobre o ensino
fundamental, tudo isso em fun¢do somente desse nivel de ensino, para criangas dos seis
aos 14 anos, ser considerado direito publico subjetivo conforme discutiremos mais
detidamente em quatro leis federais, quais sejam: a lei 5692/1971, a Emenda

constitucional n. 14/96, a lei1 9.394/1996, e a lei 11.274, de 2006.
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3 O DIREITO A EDUCACAO ESCOLAR NO BRASIL, NO NiVEL
FUNDAMENTAL NA PASSAGEM DO SECULO XX PARA O XXI.

3.1 A expansio do ensino de primeiro e segundo grau na conjuntura de restricio
dos direitos democraticos: uma contradicdo apenas aparente.

Os estudiosos do direito no ambito dos referenciais tedricos circunscritos a
doutrina liberal sintetizam que no decurso do desenvolvimento do modelo de Estado
nacional democratico moderno, os direitos foram sendo conquistados e desenvolvidos
sob a forma de trés geragdes: a primeira, dos direitos civis, a segunda, dos direitos
politicos e a terceira, dos direitos sociais, dentre os quais destacamos o direito a
educagdo (MARSHAL, 1967). Porém esse processo de conquista de direitos ndo foi
linear, numa perspectiva evolucionista da sociedade e ndo se deu livre da luta de classes,
com sucessivas vitorias e derrotas, tanto dos blocos hegemonicos no poder, quanto dos
ndo hegemonicos. Por vezes, tais conquistas ocorreram em conjunturas de regimes
politicos mais restritivos, outras menos, conforme apresentamos anteriormente. Isso
remete a reflexdo sobre a hipdtese de que a ampliacdo de direitos, bem como a sua
destitui¢do ndo tem uma relagdo direta com o regime ou a forma de governo sob a qual
uma nag¢do vive, mas com o momento da luta de classes — mais ou menos revolucionario
— ¢ seu potencial para colocar em risco o proprio modelo de estado imprescindivel a
producdo e reprodugdo do capital.

No Brasil contemporaneo, que é o nosso recorte, houve uma extensdo dos direitos
sociais tanto nos periodos de democracia burguesa representativa, quanto nos periodos
de governos e excecdo ao regime democratico representativo, cuja discussao tem sido
feita por estudiosos como Carvalho (1995; 2010), Costa (2005), os quais, ao explorar o
tema fazem referencias aos autores classicos sobre a tematica.

Na conjuntura dos anos 1970 destacamos como a conquista aos direitos
trabalhistas e previdencidrios para os trabalhadores rurais e domésticos, como a
universalizacdo da previdéncia social, que unificou a aposentadoria, pensdes e
assisténcia médica pela criagdo do Instituto Nacional de Previdéncia Social (INPS),
além da criacdo do Banco Nacional de Habita¢do e do Ministério de Previdéncia Social
e, especialmente, a extensdo do ensino obrigatério e gratuito de 4 para 8 anos, que ¢

objeto da nossa discussdao (Cf. CARVALHO, 1995). Assim, podemos nos indagar se ¢
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contraditério o fato de tal ampliacdo de direitos se dar justamente no ambito de um
regime de exce¢do, com supressdo das liberdades democraticas e, para além, se tais

politicas entraram em conflito com os interesses do capital, considerando-se que,

Embora privilegiassem o social, as medidas anteriormente
relacionadas se deram num momento histérico de restricdo dos
direitos civis e politicos e tinham o carater de concessdes, submetidas
as condi¢des ditatoriais do Estado. Enquanto no primeiro mundo
houve uma politica em que o Estado cumpria a fun¢éo de promotor do
bem-estar, no Brasil esse modelo de Estado jamais se consolidou.
Entendemos que tais medidas ilustram a peculiaridade da organizagio
econdmica e social do Brasil, em relacdo aos paises de capitalismo
avancado, que se constituiam em referéncia para o terceiro mundo
(COSTA, 1995, p. 59).

Uma vez objetivada tal problematizacdo, dispomo-nos, nesse momento, a reunir
elementos conjunturais que nos auxiliem a responder tais questionamentos e avaliar
como se deu o processo de democratizacdo do acesso a educagdo escolar no Brasil, no
periodo inicial da implementagdo da estratégia politicoecondmica neoliberal nos paises
de capitalismo avangado, durante as décadas de 1970 e 1980. Buscamos identificar qual
foi a natureza e a funcionalidade desse processo de democratizacdo, tendo em vista os
interesses do capital, e quais os elementos de conquista da classe trabalhadora, bem
como os de desenvolvimento das forgas produtivas.

Embora analisar os objetivos do Plano Estratégico dos governos militares, bem
como suas articulagdes com os interesses da burguesia nacional e internacional
extrapole o escopo dessa pesquisa, ndo podemos deixar de mencionar as metas
quantitativas referentes a criagdo de escolas nivel elementar. A partir de 1964 tornaram-
se mais intensos o debate educacional ¢ os movimentos sociais em defesa da educagao
publica como dever do Estado. Em 1962, um ano apds a aprovacdo da Lei de Diretrizes
e Bases, criou-se o Conselho Federal de Educacdo, o qual aprovou o plano nacional de
educacdo para o periodo 1962 a 1970, cujos membros defendiam o ensino primario
como requisito para a consolidacdo da nagdo, enquanto que para os economistas do
Ministério do Planejamento, a obrigatoriedade do ensino primario “[...] ¢ um requisito
indispensavel para o acesso ao parque produtivo e o integrante fundamental da mao de

obra qualificada” (HORTA, 1998, p. 22).
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A constitui¢do promulgada em janeiro de 1967 pelo Governo Militar definiu a
obrigatoriedade escolar por faixa etdria e ndo por niveis de ensino: “[...] o ensino dos
sete aos 14 anos ¢ obrigatorio para todos e gratuito nos estabelecimentos primarios
oficiais” (BRASIL, 1967, art. 167, §3°, inciso II), de modo que ndo incluiu a
obrigatoriedade da educagdo de jovens e adultos e do ensino infantil, vindo a ser
modificada pela emenda constitucional n. 1, em 1969. Tal emenda, no artigo 176,
estabelece que: “A educacdo [...] € direito de todos e dever do Estado, e sera dada no lar
e na escola” (BRASIL, 1969). Trata-se de um aspecto peculiar da lei, por ser a primeira
vez na historia da educacdo brasileira que um texto constitucional estabelece
explicitamente a educa¢do como dever do Estado. Salientamos, também, outra medida
inédita, tomada na vigéncia do periodo militar que foi a promulgagdo da lei 5.692 de
1971, estendendo o ensino obrigatdrio de 4 para 8 anos para as criangas dos sete aos 14
anos, pautado na formagdo geral e na iniciagdo para o trabalho (BRASIL, 1971).
Entretanto, os demais niveis (ensino médio e ensino superior) seriam gratuitos somente
para aqueles que demonstrassem falta de recursos para arcar com a propria educagao
(BRASIL, 1969).

A lei 5.692/1971 instituiu uma reforma na educagdo basica, dividindo-a em dois
niveis: o primeiro grau, dos sete aos 14 anos, com oito séries, € o segundo grau, com
trés ou quatro séries. Apesar do estabelecimento da extensdo de quatro para oito anos
como obrigatério e sujeito a fiscalizacdo, ficou também estabelecido que a
concretizacdo desse direito sob a forma de politicas educacionais dependeria das
possibilidades do Estado, ndo das necessidades de demanda. Assim, dentre os
determinantes de tal legislacdo, podemos distinguir os objetivos proclamados dos reais,

nos seguintes termos:

Os objetivos proclamados indicam as finalidades gerais e amplas, as
intengdes ultimas. Estabelecem, pois, um horizonte de possibilidades,
situando-se num plano ideal onde o consenso, a identidade de
aspiragdes ¢ interesses € sempre possivel. Os objetivos reais, em
contrapartida, indicam os alvos concretos da agdo, aqueles aspectos
dos objetivos proclamados em que efetivamente estd empenhada a
sociedade, enfim a defini¢do daquilo que se estd buscando preservar
e/ou mudar (SAVIANI, 1989, p.147).

No inicio da década de 1960, Juscelino Kubitschek (1956-1960) governou o pais

em conformidade com o regime democratico de direito, sob o sistema de governo
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presidencialista, vigente desde 1945. O Brasil enfrentava uma crise econdmica e
politica, marcada por agitagdes e manifestagdes politicas. O presidente elaborou um
plano econdmico para implementar a politica prometida em campanha, sistematizada na
consigna “50 anos em 5”, por meio de um “plano de metas”, no qual estabeleceu os
pontos centrais do plano de desenvolvimento com o seguinte objetivo: “A politica geral
do governo visava completar o programa de substituicdo das importagdes, iniciado por
Vargas. A idéia era produzir, no Brasil, bens de consumo durdveis como automoveis,
geladeiras, radios e televisores, além de maquinas e equipamentos pesados”
(GIANNOTTIL, 2007, p. 159).

O processo de industrializagdo, cujo financiamento teve a participacdo de capital
estrangeiro, principalmente estadunidense, desenvolveu-se em funcdo de um
progressivo deslocamento do eixo dindmico da economia do setor agrario-exportador
para o urbano-industrial. Assim, investiu-se em setores chave da economia tais como a
industria de base e energia, a revitalizagdo de portos e aeroportos, bem como nos de
eletrodoméstico e automobilistico, sendo que neste ultimo, houve forte investimento por

parte do governo federal para a instalagdo de montadoras multinacionais no pais.

Foi nesse periodo, portanto, que a regido do grande ABC comegou a
concentrar modernas industrias de veiculos e autopegas atraidas por
uma série de condi¢des favoraveis: facilidade de transporte, com a
Rodovia Anchieta e as estradas de ferro Santos-Jundiai e Sorocabana;
grande quantidade de terras planas; infra-estrutura garantida pelo setor
publico local em termos de servigos basicos (agua encanada, rede de
energia elétrica, esgoto, etc); baixo custo dos terrenos; incentivos
governamentais em termos de impostos e facilidades de crédito por
meio do entdo Banco Nacional de Desenvolvimento Economico (atual
BNDES) (TOMIZAKI, 2005, p. 34)

A regido do ABC paulista, a qual compreende as cidades de Santo André, Sdo
Bernardo e Sdo Caetano do Sul, foi um pdlo de concentracdo das industrias
automobilisticas 0 que contribuiu para a absor¢do da forca de trabalho na regido ¢ a
intensificacdo do processo de migracdo. Iniciou-se uma corrente migratoria interna dos
estados mais pobres para os mais promissores, com destaque para o estado de Sdo
Paulo, que também recebeu migrantes das cidades interioranas para o centro industrial,
em busca de novas oportunidades de emprego. O “chamado éxodo rural, ou seja, a fuga

do campo para as cidades, bate o recorde entre os anos 1960 e 1980, quando 29 milhdes
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de brasileiros deixam o campo para as cidades” (GIANNOTTI, 2007, p. 161).
Consequentemente da-se o crescimento populacional sem “[...] nenhum tipo de
planejamento para receber esses que vieram para preencher os postos de trabalho
abertos pela expansdo industrial. A medida que aumentava a migra¢io, aumentava
também o numero de favelas, corticos e ocupagdes de terra na regido do ABC”
(TOMIZAKI, 2005, p. 53). Esse inchago das cidades somado ao desemprego, os
empregos informais e as reivindicacdes da classe trabalhadora pela concretizagcdo dos
direitos sociais, dentre eles, saude, educagdo e habitacdo aprofundavam o clima de
instabilidade politica. Apesar disso, o operariado, a classe média e a burguesia nacional
requeriam a industrializagdo, mesmo possuindo objetivos diferenciados com tal

Pprocesso.

Enquanto para a burguesia e as classes médias a industrializagdo era
um fim em si mesmo, para o operariado e as forgas de esquerda
tratava-se apenas de uma etapa. Por isso, atingida a meta, enquanto a
burguesia buscou consolidar seu poder, as forcas de esquerda
levantaram nova bandeira: nacionalizagdo das empresas estrangeiras,
controle da remessa de lucros, royalties e dividendos e as reformas de
base (tributaria, financeira, bancaria, agraria, educacional) (SAVIANI,
2008a, p. 293).

Podemos identificar no trabalhismo, do qual o presidente era partidario, de uma
influéncia das ideias do Welfare State, muito embora o Welfare State jamais tenha se
implementado no Brasil (COSTA, 2005). Ndo nos olvidemos de que as negociagdes
referentes a divisdo do territério europeu que estariam sob influéncia das superpoténcias
foram acordadas em 1943-1945 em varias conferéncias de cupula entre Roosevelt,
Churchill e Stalin. No entanto, a situagdo fora da Europa ndo era definida, sendo que nas
relacdes internacionais com os paises asiaticos e nos Estados pds-coloniais, os EUA e a
URSS competiam para tornar seus respectivos sistemas politicos econdmicos
hegemonicos nesses estados nacionais.

Para combater a crise econdmica e evitar que outros paises aderissem ao
socialismo, sem ter que romper com os interesses da burguesia, a estratégia adotada
pelo governo dos EUA e alguns paises europeus, foi a ado¢do de politicas econdmicas
idealizadas pelo economista John Maynard Keynes, de regulamenta¢do do mercado pelo

Estado sem destrui¢do da estrutura de classes sociais. Nesse sentido, concebeu-se que o
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Estado deveria ter maior participagdo na politica de aumento salarial, nos subsidios
financeiros a classe trabalhadora e pela garantia do emprego. Outra caracteristica dessa
politica econdmica foi a maior participagdo do setor publico no provimento de direitos
sociais como educacdo, saude, programas de habitacdo e previdéncia social. O Welfare
State deveria ser uma espécie de protecdo para reduzir os choques entre capital e
trabalho, ou seja, para neutralizar a classe trabalhadora e evitar revolucdes socialistas
(GIANNOTTI, 2007). O governo de Kubitschek nido deixou de se fundamentar nessa
orientagdo politica mais geral, adaptando-a as peculiaridades do estado brasileiro.

O panorama politico mundial da época era a Guerra Fria, periodo historico de
disputa politico-militar que polarizou o mundo em dois blocos opostos representado
pelas superpoténcias dos Estados Unidos da América, EUA e a Unido das Republicas

Socialistas Soviéticas, URSS.

[...] apesar da retdrica apocaliptica de ambos os lados, mas sobretudo
do lado americano, os governos das duas superpoténcias aceitaram a
distribuicdo global de for¢as no fim da Segunda Guerra Mundial, que
equivalia a um equilibrio de poder desigual mas ndo contestado em
sua esséncia. A URSS controlava uma parte do globo, ou sobre ela
exercia predominante influéncia — a zona ocupada pelo Exército
Vermelho e/ou outras Forgas Armadas comunistas no término da
guerra - € nao tentava amplid-la com o uso da for¢a militar. Os EUA
exerciam controle e predominancia sobre o resto do mundo capitalista,
além do hemisfério norte e oceanos, assumindo o que restava da velha
hegemonia imperial das antigas poténcias coloniais. Em troca, néo
intervinha na zona aceita de hegemonia soviética (HOBSBAWN,
2008, p. 224).

Os EUA recorreram a diferentes praticas para a manutencdo da hegemonia
capitalista no Ocidente, desde a subordinacdo econdmica de alguns paises por meio de
empréstimos que implicavam acordos econdmicos — como foi o caso do Brasil - até
acOes militares e a criacdo de organizagdes para defesa coletiva dos paises membros,
como se deu na criagdo da Organizacdo do Tratado do Atlantico Norte, OTAN, em
1949.

A maioria dos paises da America Latina havia firmado acordos econdomicos com
os EUA devido a empréstimos financeiros. Somou-se a conjuntura a revolucgao socialista
cubana, ocorrida no dia 1° de janeiro de 1959, a qual colocou para as burguesias

nacionais latinoamericanas, bem como para a internacional, a necessidade do
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desenvolvimento de uma ofensiva anticomunista, ja que “[...] a experiéncia cubana
fascinou os oprimidos de varios paises e os Estados Unidos empenharam-se em evitar o
surgimento de algo semelhante em outro ponto das Américas” (GERMANO, 2011,
p.50). Dessa forma, a superpoténcia capitalista e a burguesia nacional brasileira uniram-
se para conspirar a favor de um golpe militar.

No Brasil, foi consolidado o parque industrial no que diz respeito a industria
pesada, no entanto, o acelerado desenvolvimento industrial brasileiro comecgou a cessar
no ano de 1959 e o crescimento industrial comegou a baixar gradativamente, “[...] até
chegar a 0,2% em 1963” (GIANNOTTI, 2007, p. 162). A classe operaria reivindicava
seus direitos, lutando contra as péssimas condi¢des de trabalho e o alto custo de vida.
Iniciou-se um periodo de agitagdo politica em prol de reformas estruturais da sociedade
em geral, denominadas de reformas de base - medidas economicas e politicas que
exigiam maior interven¢do do governo na economia. Tais mobilizagdes eram feitas
pelos sindicatos operdrios e de outras categorias, estudantes universitarios e
secundaristas. A burguesia empresarial nacional, aliada ao imperialismo americano
proclamava que os gastos publicos com os direitos sociais eram medidas que levariam

a0 comunismo, € organizaram-se com vistas a deter as reformas de base.

Surgiu, entdo, em maio de 1959, o Instituo Brasileiro de Acdo
Democratica (IBAD), a primeira organizagdo empresarial
especificamente voltada para a agéio politica. Sua finalidade explicita
era combater o comunismo e aquilo que seus membros chamavam de
“estilo populista de Juscelino”. Em 29 de novembro de 1961, foi
fundado o Instituto de Estudos Politicos e Sociais (IPES) por um
grupo de empresarios do Rio e de Sdo Paulo, articulados com
empresarios multinacionais e com a ESG (SAVIANI, 2008a, p. 294).

O IPES através dos meios de comunicagdo de massa, tais como o radio, a
televisdo, os filmes, desenvolviam produg¢do de consensos ao sistema capitalista e
buscava desagregar as organizagdes que lutavam pelos interesses populares. Ambas as
entidades da classe burguesa eram “[...] lugares onde foram formuladas a doutrina da
seguranga nacional e as estratégias de guerra aberta as classes populares” (LIRA, 2010,
p. 26). Contudo, nem mesmo um forte trabalho de producdo de consensos foi suficiente
para manter a popularidade do regime militar na conjuntura da crise do capital da

década de 1970, a qual abalou todos os paises.
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Em meados dos anos de 1960 havia indicios de que os mercados internos dos
paises da Europa Ocidental e Japdo estavam saturados de maneira que necessitavam
expandir o comércio externo e escoar o excedente de capital produzido em suas
respectivas economias (HARVEY, 2009). Isso gerou no setor publico um déficit fiscal e
uma queda na margem de lucro das empresas e culminou numa grave onda de inflagdo e
altos indices de desemprego. Outro fator de demasiada influéncia dessa onda
inflacionéria foi a crise do petrdleo, devido ao fato dessa mercadoria ter adquirido maior
relevancia na economia mundial no pds 1945, na medida em que era o principal recurso
energético e por proporcionar matéria prima para produgdo de outras mercadorias —
convertendo-se em alvo de disputas pelo seu dominio pelos EUA (apoiadores da politica
israelita) e outros paises do oriente médio — onde se concentram as maiores reservas de
petrdleo do mundo, bem como a de seus produtores. A empreitada pelo dominio das
reservas de petrdleo, além de engendrar conflitos militares destruindo oleodutos e
refinarias, gerou embargos econdmicos aos EUA (no que tange a producdo de petrdleo e
importagdo) elevando os precos do petrdleo.

Tal conjuntura de crise econdmica e crise do wefare state, década de 1970,
possibilitou o reconhecimento da estratégia politico-econdmica neoliberal como a mais
interessante para a por parte dos governos dos paises hegemonicos e das agéncias
internacionais como o FMI e Banco Mundial, a0 mesmo tempo em que se generalizou o
processo de reestruturag@o produtiva da economia desses paises, desenvolvido no Japao
como forma de resposta a crise, sob a denominagdo de organizagdo toyotista do
trabalho.

No Brasil, em meio a crise economica — alta inflacdo, queda do ritmo do
crescimento econdmico, diminui¢do do investimento privado - e crise de direcdo
politica do Estado, Janio Quadros, em 1961, assumiu o cargo de presidente da republica
tendo como vice-presidente Jodo Goulart. Ele governou o Brasil por sete meses
renunciando o cargo em agosto de 1961; seu governo foi marcado pela alta inflagdo e o
aumento da divida externa, os quais constituiam consequéncias do impacto da crise do
capitalismo no Brasil. Janio governou sem compromissos com partidos politicos e “[...]
dava certas demonstracdes de que pretendia prosseguir ¢ até acentuar a orientacdo
nacionalista” (SAVIANI, 1989, p. 142). Na politica interna, o presidente se afastou das

tradicionais forgas politicas, o que dificultou as negociagdes no Congresso Nacional.
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Nao tendo o apoio nem mesmo do seu partido, a UDN — Unido Democratica Nacional,
composto majoritariamente de militares - tampouco de outros partidos — e com baixa
popularidade na classe trabalhadora, Janio renunciou a presidéncia da republica e coube
ao vice-presidente Jodo Goulart assumir o cargo. No entanto, no momento da rendncia,
Jodo Goulart estava em visita oficial na China e em seu lugar foi empossado
interinamente o presidente da Camara dos Deputados, Paschoal Ranieri Mazzilli. As
forcas armadas e os grupos de oposi¢do da classe dominante alegavam que Goulart
tinha tendéncias esquerdistas. A partir de entdo, o Congresso Nacional, na tentativa de
contornar a crise econdmica e politica, instalou o regime parlamentarista. Dessa forma,
Jodo Goulart assumiu o governo em sete de setembro de 1961, até que mediante um
plebiscito, sancionado pela emenda constitucional n.3/63, restituiu-se no pais o

presidencialismo.

O novo presidente, enquanto membro das classes dominantes cuja
ascensfo, no entanto, se devia aos compromissos assumidos com as
massas operarias e com a ideologia nacionalista, se convertera na
propria personificacdo da contradicdo que agitava o pais (SAVIANI,
1989, p. 143).

O governo de Goulart foi marcado pelas mobiliza¢des da classe trabalhadora em
geral e pelas reivindicagdes da reforma de base. As organizagdes também reivindicavam

mudancgas no campo da educag¢do e da cultura:

[...] Campanhas e movimentos de educagdo e cultura popular
despontavam em todos os pontos do pais, notadamente no Nordeste,
com propostas de conscientizagdo politica e social do povo. A
matricula no ensino fundamental aumentou no periodo (1960-1964),
enquanto uma parcela dos estudantes universitarios, através da UNE
(Unido Nacional dos Estudantes) engajou-se na luta pela organizacdo
da cultura com vistas a uma transformacdo estrutural da sociedade
brasileira (GERMANO, 2011, p. 50).

O presidente Jodo Goulart, em comicio no Rio de Janeiro, se comprometeu com
as reformas de base referentes a reforma tributaria, a educagdo, a saude, e a reforma
agraria. “Assinou publicamente o decreto de nacionalizagcdo de todas as refinarias de
petroleo particulares e o de criagdo da Superintendéncia da Reforma Agraria (SUPRA)”

(LIRA, 2010, p.32).
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O documento enviado pelo entdo presidente da republica a secdo legislativa
analisou os contrastes de ordem estrutural da sociedade brasileira, tais como a
desigualdade na distribuicdo de renda, no acesso a educagdo e a participagcdo na vida
politica do pais. Sobre as politicas para a educagdo, salientou a importidncia da
democratizagdo do ensino como “[...] condi¢do bésica para a continuidade do
desenvolvimento econdmico € o proprio funcionamento do regime democratico”
(GOULART, 1964, p. 161).

A alta seletividade da escola publica e a diminuta rede escolar contribuiam para
excluir os filhos dos trabalhadores do acesso a escola. Nesse periodo, “Apenas 46% das
criangas frequentavam instituicdes escolares e desse percentual apenas 10% das criancas
maiores de 12 anos conseguiam ingressar nas escolas de grau médio” (GOULART,
1964, p. XXI).

Para a mudanca desse quadro, o governo decidiu investir um maior percentual da
tributacdo arrecadada na area da educacdo e em um curto periodo de tempo,
principalmente no nivel primario, para que assim fosse possivel “[...] tornar o ensino
primario efetivamente obrigatdrio e universal e abrir a um nimero sempre crescente de
jovens o acesso a escola média que deve transformar-se em centro de educacdo para o
trabalho” (GOULART, 1964, p. XXI).

Mediante as acdes do governo Goulart, setores da classe dominante e das forgas
armadas temiam que o Brasil se tornasse socialista, - organizaram mobiliza¢des pela
manuten¢do da ordem capitalista, da familia e da propriedade privada. A igreja catolica
elaborou uma série de manifestagdes contra a reforma agréria, dentre as quais
destacamos a “Marcha da Familia com Deus pela Liberdade”, realizada na cidade de
Sdo Paulo. “O IPES organizou diversas acdes de doutrinagdo ideoldgica e difusdo de
propaganda contra o governo de Jodo Goulart e promoveu campanhas contra os
movimentos sociais dos trabalhadores” (LIRA, 2010, p.28).

Assim, a articulacdo entre os empresarios, os militares e o governo dos EUA

culminou no golpe civil-militar no dia 1° de abril de 1964.

[...] a_denominada “Revolucdo de 1964” se constituiu, pois, numa

restauracdo da dominagfio burguesa, confirmando-se aquilo que tem
sido uma constante na nossa histéria politica: continuidade,

restauracdes, intervengdes cesaristas, transformismo, exclusido das
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massas populares, autoritarismo (GERMANO, 2011, p. 53, grifos
Nnossos).

Se o golpe militar visou assegurar a dominagdo burguesa e a continuidade da
ordem socioecondmica, ¢ inegavel a caracterizagdo de que houve ruptura no regime
democratico, no plano politico, sob a forma de governo de uma cupula de militares no
poder, autoritarios, arbitrarios e violentos. Paschoal Ranieri Mazzilli por ser o
presidente da Camara dos Deputados foi o primeiro a assumir formalmente a
presidéncia da republica, mas “O poder, de fato, estava concentrado nas maos de uma
junta militar — composta pelo general Arthur da Costa e Silva, o almirante Augusto
Rademaker e o brigadeiro Correia de Mello — que se autodenominava de Supremo
Comando Revoluciondrio” (GERMANO, 2011, p. 56). No dia 9 de abril de 1964 a junta
militar assinou o Ato Institucional n. 1 (Al-1), o qual conferiu as for¢as armadas o poder
de suspender direitos politicos e cassar mandatos legislativos, modificou a constituicio
do Brasil de 1946 quanto a elei¢do, de modo que, a partir de entdo, caberia a um colégio
eleitoral composto de deputados federais e senadores elegerem indiretamente o
presidente da republica.

Consumado o golpe militar, o IPES organizou um simpdsio para discutir a
educacdo publica brasileira e consideraram necessarios os investimentos nessa area,
como um meio de assegurar o aumento da produtividade e da renda. A orientagdo geral
baseava-se no sentido de transformar o nivel médio em profissionalizante ¢ de assegurar
uma integracdo entre oS cursos superiores € as empresas nacionais e multinacionais, ja

que o pais carecia de forga de trabalho qualificada.

Assim como os empresarios ligados ao IPES operavam em articulagio
com seus colegas americanos e¢ contavam com a sua colaboracio
financeira, também no planejamento e na execugdo or¢amentaria da
educagdo estreitou-se a relagdo com os Estados Unidos, celebrando
acordos de financiamento da educagio brasileira com a intermediacdo
da USAID (Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Internacional) (SAVIANI, 2008a, p. 297).

Nessa conjuntura foram assinados convénios entre o Brasil e o governo dos EUA,
os quais ficaram conhecidos como acordos MEC-USAID, tendo como objetivo reformar
a educacdo basica e de nivel superior. O primeiro acordo para o aperfeicoamento do

ensino primario entre 0 MEC e a USAID foi assinado em 26 de junho de 1964 e visava
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um “[...] contrato por dois anos de um grupo de seis especialistas em educagdo, que
auxiliariam o Ministério em seu programa de aperfeicoamento do ensino primario no
Brasil” (ALVES, 1968, p. 79), cujo valor era de 375.000 ddlares. O segundo convénio
referente ao ensino primario foi assinado em 29 de dezembro de 1965 para dar
continuidade e suplementar recursos ao primeiro acordo. Assim, acrescentou-se 131.000
doélares ao contrato original e incorporou os servi¢os de mais dois especialistas norte-
americanos para prestarem servigcos ao Brasil. Os objetivos eram treinar uma equipe de
técnicos brasileiros que atuariam como consultores em todo o pais, elaborar planos para
aproximar o ensino primario dos demais niveis de ensino, aumentar a qualidade, a
eficacia e o fluxo dos alunos do ensino primario, pois “[...] apenas 2/3 das criangas do
grupo de 7 a 14 anos estdo comparecendo a escola e o fluxo de criancas através da
escola primaria estd sendo obstado pelas reprovagdes freqiientes e por elevada
propor¢do de evasdo, especialmente nas séries mais baixas” (ALVES, 1968, p. 78).
Outros contratos foram firmados para os demais niveis de ensino. Saliente-se o
convénio de 6 de janeiro de 1967 entre 0 MEC-Snel”’-USAID de Cooperagdo para
Publica¢des de Técnicas, Cientificas e Educacionais, o qual em um periodo de trés anos,
a contar de 1967, os técnicos da USAID elaborariam 51 milhdes de livros didaticos a
serem destinados as escolas publicas. As editoras brasileiras trabalhariam no processo
de compra de direitos autorais de editores norte-americanos. O financiamento de
especialistas em educacdo, as compras de materiais e equipamentos vindos dos EUA foi
realizado, pelo Brasil, mediante empréstimo do FMI, o que contribuiu para aumentar a
divida externa do pais com a agéncia internacional.

Para entender a reforma da educagdo no periodo de excecdo a democracia
representativa, devemos analisar a relagdo que o Estado militar assumiu com o grande
capital e por sua vez, com a classe trabalhadora. O Estado militar interveio ativamente
na economia e concorreu para o desenvolvimento das forgas produtivas, ampliou sua
funcdo empresarial no sentido de ter desenvolvido atividades geradoras de mais-valia e
inaugurado empresas estatais, aumentou sua capacidade extrativa e concentrou os
recursos financeiros de origem tributaria na dependéncia da Unido.

A implantacdo da industria de base, acelerada desde a segunda metade da década

de 1950, a instalacdo das multinacionais atraidas pelas concessoes fiscais, a criacdo de

27 Sindicato Nacional dos Editores de Livros
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empresas estatais e a necessidade de criacdo de infraestrutura de transportes, energia,
telecomunicagdes, dentre outros setores, exigiam diferentes niveis de qualificagdo
profissional. Nesse momento, ganhou notoriedade entre os economistas a teoria do

capital humano, em que a educacéo ¢ vista como um fator de desenvolvimento.

O conceito de capital humano — ou, mais extensivamente, de recursos
humanos — busca traduzir o montante de investimento que uma nagéo
faz ou os individuos fazem, na expectativa de retornos adicionais
futuros. Do ponto de vista macroecondmico, o investimento no “fator
humano” passa a significar um dos determinantes basicos para o
aumento da produtividade e elemento de superagdo do atraso
econdmico. Do ponto de vista microecondmico, constitui-se no fator
explicativo das diferen¢as individuais de produtividade e de renda e,
consequentemente, de mobilidade social (FRIGOTTO, 1993, p. 41).

A teoria do capital humano ¢ diretamente correlacionada a teoria classica liberal
do desenvolvimento econdmico, a qual concebe a sociedade como um agrupamento de
individuos com fungdes diferentes na sociedade, nesse sentido, a educagdo ¢ um fator de
desenvolvimento e distribuicdo de renda e cabe a cada individuo com capacidade de
emprego diferente concorrer para o €xito, primeiramente nas institui¢gdes escolares e,
posteriormente, na sociedade. Entretanto, a educag¢do que seria determinante para o
desenvolvimento econdmico transmutou-se em fator determinado pelo mesmo, pois o
acesso € a permanéncia nas escolas publicas tinham, por muitas vezes, o fator
econdmico como justificativa (FRIGOTTO, 1993). No Brasil, quando a classe
trabalhadora adentrou as instituicdes escolares, iniciaram-se outros problemas, tais
como a repeténcia e a evasao.

Em periodos de aceleracdo da economia brasileira, somente uma parcela da
populacdo se beneficiou, pois o Estado interveio na economia, no sentido de aumentar a
capacidade de taxacdo tributdria, concedeu subsidios fiscais e favores aos grupos
empresariais. No entanto, os beneficios para a classe burguesa foram possiveis devido
aos baixos salarios dos trabalhadores, como a lei 4.725 de 1965, que retirou a fixa¢do do
salario-piso; concorrendo, nesse periodo, para o aumento da pobreza e do exército
industrial de reserva.

O periodo de 1968 a 1973 foi um ciclo de expansdo econdmica conhecido na
histéria do Brasil como “milagre brasileiro”. Aumentou-se o PNB e a capacidade de

consumo da classe média, no entanto com uma elevada concentragdo de renda: “[...] a
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parcela da renda total dos 10% mais ricos subiu [de 39,6%] para 52,6%, enquanto as dos
60% mais pobres cairam [de 24,9%] para 16,8%” (GERMANO, 2011, p. 89).

Os anos de 1967 e 1968 foram marcados por greves de operdrios, manifestagdes
sociais, protestos, contra o regime militar. Na tentativa de responder as
mobilizagdesestudantis, o governo instituiu por meio do decreto n. 62.937/68, o Grupo
de Trabalho da Reforma Universitaria para elaborar um documento que viesse a servir
de base para a referida reforma. No entanto, esse grupo contava com a participagdo
apenas de empresarios e deputados militares; os estudos que serviram de base para o
Grupo de Trabalho foram os produzidos no ambito dos acordos “MEC-USAID”, com
vistas ao controle politico das universidades e a formacgdo de trabalhadores qualificados
para a economia. Nesse quadro, o IPES organizou outro evento nos meses de outubro e
novembro de 1968, com vistas a debater a reforma da educacdo bésica: foi o forum “A
educacdo que nos convém” realizado em colaboragdo com a PUC — Rio de Janeiro.

O Forum foi orientado pela teoria do capital humano, em que “[...] o trabalho
desaparece como categoria fundamental na sua dimensdo humana e passa a ser
considerado dentro de uma conceitua¢do autobnoma e independente de capital, se
constituindo em um dos fatores produtivos como um outro qualquer” (ARAPIRACA,
1979, p.56).

Os participantes do evento debateram questdes referentes a todos os niveis de
ensino e a importancia desses no desenvolvimento da economia do modo de produgdo
capitalista e propuseram que o ensino de primeiro grau deveria realizar uma sondagem
das aptiddes das criangas com destaque para a inicia¢do para o trabalho; o ensino médio
teria como objetivo formar uma juventude com nivel de trabalho técnico, para que apds
o término desse nivel de ensino pudessem ingressar no sistema produtivo; o ensino
superior seria dividido em cursos de curta duragdo, a fim de suprir a demanda de
profissionais qualificados requeridos pelas empresas, e cursos de longa duragdo com
vistas a preparar os quadros dirigentes do pais (SAVIANI, 2008a). Todos os niveis de
ensino teriam como metodologia a pedagogia tecnicista.

No final desse mesmo ano — 13 de dezembro de 1968 — foi instituido o Ato Insti-
tucional n. 5 (AI-5) pelo governo do general Costa e Silva, que concebeu poder ao pre-
sidente da republica de suspender direitos politicos dos cidaddos por prazo de até dez

anos, estabeleceu a censura prévia na imprensa, determinou estado de sitio, proibiu o di-
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reito de habbeas corpus e o direito de manifestacdes politicas. O presidente da republica
também poderia intervir nos municipios e estados (BRASIL, 1968). Iniciou-se o periodo
de maior repressao e militarizagao do aparelho de Estado. No ano de 1971 a repressdo e
a militarizacdo do Estado atingiram seu apice, enquanto isso o Brasil estava numa fase
em que as taxas de crescimento econdmico eram superiores a 10% ao ano: “O clima rei-
nante no pais se caracterizava, a0 mesmo tempo, por uma combinagdo de medo da re-
pressdo do Estado e de euforia em decorréncia do crescimento econdmico” (GERMA -
NO, 2011, p. 160).

Conforme o demonstrado, a expansdo do ensino fundamental de 4 para 8 anos cer-
tamente foi uma politica importante para responder as demandas do capital naquela
conjuntura, de modo que ndo conflitou em nenhum aspecto com os interesses da bur-
guesia no poder, representada pelos governos militares. Entretanto, quanto aos ganhos
para a classe trabalhadora, decorrentes da mesma, trata-se de uma outra questdo que s
pode ser elucidada a partir da anélise mais profunda dos elementos dessa politica de de-
mocratizacdo do ensino que dizem ao seu alcance, a universalizagcdo, as garantias de
acesso, permanéncia e certificac@o, a obrigatoriedade, ao financiamento publico. Devido
ao nosso recorte do objeto, debrugamo-nos sobre o corpus juridico que viria a garantir
0s requisitos minimos para a concretizagdo das politicas de democratizagdo do acesso,
permanéncia e certificacdo da classe trabalhadora na escola publica, na conjuntura das
décadas de 1970 e 1980.

Contudo nio podemos deixar de mencionar que a reflexdo mais profunda sobre a
democratizagdo da educacdo escolar ndo pode se completar sem considerar a sua efetivi-
dade pedagdgica o que demanda uma analise extensa, que tem sido objeto de investiga-
¢oes cientificas dos pesquisadores em educagdo mais proximos da Didatica, da Psicolo-

gia da aprendizagem e das praticas pedagdgicas.
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3.2 A expansido do ensino de primeiro e segundo graus na ditadura militar: a lei
5692/1971.

Foi nessa conjuntura que o governo promulgou a lei n. 5.692, de 11 de agosto de
1971, constituindo-se numa lei ordindria que revogou alguns artigos da LDB n°.
4024/61. Além de atender a demanda social e econdmica por educagdo e contribuir para
a propaganda do governo militar referente ao “Brasil poténcia” — amplamente divulgada
nos meios de comunicacdo de massa - a ampliagdo da escolarizagdo obrigatoria para as
criangas e jovens brasileiros de quatro para oito anos, estabelecida na Constitui¢do de
1967, contribuiu para a adequacdo da classe trabalhadora aos novos requisitos do
mundo da producdo e em “[...] absorver temporariamente a for¢a de trabalho
“supérflua” contribuindo, dessa forma, para regular o mercado de trabalho”
(GERMANO, 2011, p. 165).

Num contexto de expansdo econdmica e forte concentracdo de renda, o governo
militar propagandeou sua politica de extensdo da escolaridade minima obrigatoria como
um meio de consolidar as bases de sua legitimagdo. “Ao tentar garantir a dire¢do
politica e ideoldgica da sociedade, ao buscar a legitimagdo, o Regime Militar fazia uma
interpelacdo direta dos governantes aos individuos isolados e ndo aos grupos
organizados” (GERMANO, 2011, p. 166). A lei 5.692/71 manteve da LDB 4024/61 o
direito a educagdo como dever do Estado, a ser financiado pela Unido, Estados e
Municipios, no entanto, ndo foi sancionado pelo poder publico como direito publico
subjetivo ndo havendo nenhuma regulamentacdo a garantia, fiscalizacdo e sangdes
mediante o nd3o cumprimento da LDB. Quanto ao alcance da lei, foi reconhecido o
direito a educacdo escolar para criancas e jovens da zona urbana e zona rural. Assim,
dispunha o artigo 11, pardgrafo 2° referente as criangas do campo: “Na zona rural, o
estabelecimento poderd organizar os periodos letivos, com prescricdo de férias nas
épocas do plantio e colheita de safras, conforme plano aprovado pela competente
autoridade de ensino”.

Podemos constatar, nesse periodo, que houve um aumento das unidades escolares
na zona rural, sendo que no ano de 1972 havia 128.176 escolas rurais de primeiro grau e
5.376.948 criangas matriculadas em todo o territorio nacional, apés dois anos houve um

acréscimo de 7,19% das institui¢des escolares, e de 1,07% de matriculas de criangas em
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idade escolar propria (INSTITUTO BRASILEIRO GEOGRAFIA E ESTATISTICA,
1976, p. 586 ¢ 592).

Entretanto, a0 mesmo tempo em que a lei garantia a educacdo escolar para as
criangas campesinas, também se adaptava a necessidade do capital de exploragdo delas
no campo, na medida em que foi sancionada a organiza¢do do periodo letivo de modo a
facilitar a compatibilizacdo da frequéncia a escola com as exigéncias sazonais do
trabalho agricola. H4 de pontuar-se que o Estado ndo empreendeu politicas de proibicao
do trabalho infantil, ja4 que as criangas trabalhavam nos periodos de plantio e colheita,
podendo estudar nas entressafras.

O direito a educacdo de jovens e adultos cuja finalidade foi estabelecida como
“Suprir, a escolarizagdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham
seguido ou concluido na idade prépria” (BRASIL, 1971, art. 24) foi reconhecido na Lei
de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional.

Estabeleceu-se na lei a gratuidade do nivel de ensino para os jovens aquém da
idade escolar legal, mas ndo a obrigatoriedade do Estado em oferecé-lo, de modo que o
Estado se limitou a proporcionar oportunidades de aprendizagem aos que ndo tinham
usufruido desse direito na idade propria, numa perspectiva compensatdria e que remetia
ao individuo a responsabilidade de buscar uma vaga e concorrer com os demais
candidatos por ela, na medida em que ndo havia garantias nesse sentido, celebrando,
ainda uma vez, a concepgdo liberal de democratizagdo do ensino, que ¢ ampla do ponto
de vista formal, mas restrita, do real. Para concretizar a gratuidade da educagdo de
jovens e adultos foi estabelecido que as aulas fossem na modalidade presencial e ndo

presencial:-

Art. 25. O ensino supletivo abrangera, conforme as necessidades a
atender, desde a iniciagdo no ensino de ler, escrever ¢ contar ¢ a
formacdo profissional definida em lei especifica até o estudo intensivo
de disciplinas do ensino regular e a atualiza¢do de conhecimentos.

§ 2° os cursos supletivos serio ministrados em classes ou mediante a

utilizacdo de radio, televis@o, correspondéncia e outros meios de

comunicacdo que permitam alcancar o maior numero de alunos
(BRASIL, 1971, grifos nossos).

Salientamos que o ensino a distancia tem uma efetividade em termos de alcance,

uma vez que, por meio do radio, da televisdo e da correspondéncia chegava aos locais
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mais ermos, entretanto, esse ensino se dava de forma mais massificada, sem o contato
pessoal dos alunos com um professor, exigindo uma disciplina redobrada para os
estudos solitarios, o que poderia se entender como uma forma mais limitada de
democratizag@o do acesso a educagdo escolar.

O direito das criangas deficientes e superdotadas a educagdo publica e gratuita foi
reconhecido na legislacdo, no artigo 9°; “Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas
ou mentais, 0s que se encontrem em atraso considerdvel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educagdo” (BRASIL, 1971).

No entanto, apesar do Governo Central ter reconhecido o direito a educacdo de
diferentes faixas etarias, apenas o ensino de 1° grau foi sancionado como obrigatdrio. A
responsabilidade do recenseamento das criangas em idade escolar foi atribuida aos
Municipios e a fiscalizacdo do cumprimento da obrigatoriedade ficou a cargo das

delegacias de ensino.

Art. 20. O ensino de 1° grau serd obrigatério dos 7 aos 14 anos,
cabendo aos Municipios promover, anualmente, o levantamento da
populacdo que alcance a idade escolar e proceder a sua chamada para
matricula.

Paragrafo unico. Nos Estados, no Distrito Federal, nos Territorios e
nos Municipios, devera a administragio do ensino fiscalizar o
cumprimento da obrigatoriedade escolar e incentivar a freqiiéncia dos
alunos (BRASIL, 1971, grifos nossos).

Contudo, ndo havia uma politica que responsabilizasse o poder publico e os pais
ou responsdveis pelas criangas, caso o direito a escola de primeiro grau fosse
negligenciado. As politicas de permanéncia na escola em que a legislacdo fazia alusdo
diziam respeito a assisténcia social. Mesmo extinto o exame de admissdo para o ginasio
continuou-se a seletividade da escola publica, fato que explica os altos indices de evasao
e repeténcia, “[...] para cada mil criangas que entravam na 1* série do primario, em
1961, por exemplo, menos da metade (446) chegavam a 2* série e somente 56 logravam
ingressar no ensino superior em 1972. A taxa de perdas era da ordem de 76% s6 no
primario” (GERMANO, 2011, p. 167). Mediante a constatagdo da evasdo ainda na
década de 1960, o Estado militar procurou ampliar as medidas de permanéncia

estudantil, na perspectiva da assisténcia:
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Art. 62. § 1°. Os servigos de assisténcia educacional de que trata
este artigo destinar-se-d30, de preferéncia, a garantir o
cumprimento da obrigatoriedade escolar e incluirdo auxilios
para a aquisicdo de material escolar, transporte, vestuario,
alimentacdo, tratamento médico e dentdrio e outras formas de
assisténcia familiar (BRASIL, 1971).

Ainda que o governo militar tivesse politica para esse problema, ao estabelecer,
por meio da lei 5.692/71, servi¢os educacionais que viessem a reduzir tais indices,
tratava-se de politicas meramente formais, pois a igualdade de oportunidades escolares
para as criancas de 7 a 14 anos deu-se no plano juridico, em uma realidade em que a
classe trabalhadora brasileira vivia na extrema pobreza; as criangas € jovens tentavam
conciliar a jornada de trabalho com o periodo escolar, culminando, muitas vezes, na
repeténcia e evasdo.

Identificamos ainda uma combinagdo da assisténcia estudantil com a coibi¢do do
absenteismo na escola, para combater a evasdo e a repeténcia, de modo que para ser
aprovado, nao bastava o rendimento escolar, mas sua associa¢do a indices minimos de
frequéncia: o aluno seria aprovado para a série seguinte se tivesse frequéncia igual ou
superior a 75%, e caso a frequéncia fosse menor do que o estipulado, a criangca e/ou

jovem deveria ter um rendimento superior a 80%.

Art.14. A verificagdo do rendimento escolar ficara, na forma
regimental, a cargo dos estabelecimentos, compreendendo a avaliagdo
do aproveitamento e a apura¢@o da assiduidade
Paragrafo 3°. Ter-se-a como aprovado quanto a assiduidade:

a) O aluno de frequéncia igual ou superior a 75% na respectiva discipli-
na, area de estudo ou atividade;

b) O aluno de frequéncia inferior a 75% que tenha obtido aproveitamento
superior a 80% da escala de notas ou mengdes adotadas pelo estabele-
cimento.

Quanto a garantia do direito, que remete imediatamente a obrigatoriedade do
aparelho estatal para com o provimento da educacdo escolar, é necessario o
financiamento estatal para a educacdo publica. No periodo estudado houve, ja nesse
momento, uma focalizagdo de modo que as verbas publicas foram aplicadas,
preferencialmente, no ensino de 1° grau, o tnico nivel de ensino tido como obrigatorio e
oficial. Na constituicdo de 1967 o Estado foi dispensado da obrigatoriedade de vincular

verbas para a educacdo, aumentando em muito a liberdade de decisdo sobre as
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aplicagdes nesse setor, permanecendo a vinculagcdo somente no ambito dos municipios,

que tinham 20% dos tributos municipais vinculados ao investimento no ensino primario.

Isso colaborava para que se desenvolvesse um ramo de negécios, a educacdo privada,

para suprir a ineficiéncia da rede publica de ensino quanto ao oferecimento de ensino

publico, gratuito e de qualidade. Em geral ha uma mistificagdo de que esse foi o periodo

da massificagdo do ensino, do aumento de oportunidades educacionais para todos,

entretanto, a realidade ¢ do estabelecimento de politicas que ja concorriam para o

processo de privatizagdo:

Mas foi a partir do golpe de 1964 que as empresas da educagdo alcan-
cam notavel expansdo, na medida em que o Estado criou mecanismos
expressivos de ordem legal, como a Constitui¢do, que abriram espago
a iniciativa privada, a educagdo como um negdcio rentavel. Os gover-
nantes militares tentaram se desobrigar de financiar a educacdo publi-
ca e gratuita, ¢ estabeleceram as condi¢des legais que viabilizassem a
transferéncia de recursos publicos para a rede particular. A Constitui-
¢a0 de 1967 deixou claro o descomprometimento do Estado com rela-
¢do ao financiamento da educagio publica e o incentivo a privatizagio
do ensino. Ela extinguiu os percentuais minimos de recursos a serem
aplicados na educagéo pela Unido, Distrito Federal e Estados. Apenas
manteve a obrigatoriedade financeira dos municipios, no montante de
20% da receita tributaria municipal por ano, investidos no ensino pri-
mario. A Unifo, segundo esta Constitui¢do, deveria prestar assisténcia
técnica e financeira aos Estados e ao Distrito Federal para o desenvol-
vimento dos seus sistemas de ensino, mas ndo houve referéncia aos
percentuais minimos a serem despendidos. O que este documento as-
segurou, foi o ensino livre a iniciativa popular, com amparo técnico e
financeiro dos Poderes Publicos, inclusive mediante bolsas de estudo,
ou seja, o estimulo a privatizagéo € visivel (ASSIS, 2012, p. 328).

O aspecto progressivo € que a lei 5692/71 disciplinava, ainda que minimamente, a

forma como essas verbas deveriam ser aplicadas, muito embora ainda ndo houvesse um

controle social desses gastos:

b)

Art. 43. Os recursos publicos destinados a educagfo serdo aplicados
preferencialmente na manutengdo e desenvolvimento do ensino
oficial, de modo que se assegurem:

maior numero possivel de oportunidades educacionais;

a melhoria progressiva do ensino, o aperfeicoamento e a assisténcia ao
magistério e aos servicos de educacio; o desenvolvimento cientifico e
tecnologico.
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O governo estipulou a obrigatoriedade de oferta, mas ndo a garantia de vagas para
todos em escolas publicas, sendo que, quando faltavam vagas nas instituicdes escolares
publicas proximas das residéncias dos alunos, referentes ao ensino de 1° grau, o Estado
poderia compré-las em escolas particulares sob a condicdo de bolsas de estudos.
“Somente serdo concedidas bolsas de estudo gratuitas no ensino de primeiro grau
quando ndo houver vaga em estabelecimento oficial que o aluno possa frequentar com
assiduidade” (BRASIL 1971, art. 46, pardgrafo unico). Para tanto, as bolsas de estudo
que objetivavam garantir o oferecimento do ensino obrigatério eram distribuidas nas
regides que tinham uma diminuta rede de ensino publica e “Em seu lugar, proliferam
escolas privadas que subsistem as custas das bolsas de estudo, conferidas,
tradicionalmente, por intermediagio politico-partidaria” (CUNHA. GOES, 1991, p. 46).
O ensino de segundo grau era gratuito a quem comprovasse falta de recursos para arcar
com a propria educagdo, porém ndo era obrigatorio. O governo poderia concretizar o

direito a educacdo desse nivel sob convénios com escolas particulares.

Art. 44. Nos estabelecimentos oficiais, o ensino de 1° grau € gratuito
dos 7 aos 14 anos, e o de niveis ulteriores sé-lo-4 para quantos
provarem falta ou insuficiéncia de recursos e ndo tenham repetido
mais de um ano letivo ou estudos correspondentes no regime de
matricula por disciplinas.

Como se pode observar, a tonica do discurso juridico ndo estava na garantia do
direito, mas das oportunidades de usufruto desse direito, ndo extensivo a todos, mas
aqueles que constituiam as condigdes para terem acesso. Trata-se de uma concepgdo de
democracia subjacente as politicas em que o Estado se compromete tdo somente na
medida de suas possibilidades e disposi¢do politica para eleger a educacdo como
prioridade, deixando-o livre para investir em outros setores, conforme as demandas e as
pressdes do capital.

A lei 5.692/71 sancionou a gratuidade do ensino de 1° grau, porém a sua
concretizagdo dar-se-ia de diferentes formas, como por exemplo, as classes
multisseriadas, em uma tentativa de diminuir o dispéndio de dinheiro publico com a
educacio.

Art. 8°. Paragrafo 2°. Em qualquer grau, poderdo organizar-se classes

que retunam alunos de diferentes séries e de equivalentes niveis de
adiantamento, para o ensino de linguas estrangeiras e outras
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disciplinas, areas de estudo e atividades em que tal solugdo se
aconselhe (BRASIL, 1971, grifos nossos).

Além do dinheiro publico destinado a educagdo publica, gratuita, estatal, ser
revertido para a iniciativa privada mediante bolsas de estudos, o artigo 45 definiu um
amparo financeiro do Estado para as instituigdes privadas, o qual ja havia sido

estipulado na emenda n. 1/1969.

As instituicdes de ensino mantidas pela iniciativa particular merecerdo
amparo técnico e financeiro do Poder Publico, quando suas condi¢des
de funcionamento forem julgadas satisfatorias pelos Orgdos de
fiscalizagdo, ¢ a suplementa¢do de seus recursos se revelar mais
econOmica para a o atendimento do objetivo (BRASIL, 1971, grifos
Nnossos).

Em contrapartida, o governo militar atribuiu como obrigagdo para as instituigdes
particulares a oferta do ensino supletivo e a instalacio de equipamentos para a
concretizacdo desse nivel de ensino, desde que essas instituigdes tivessem um

financiamento publico.

As entidades particulares que recebam subvencdes ou auxilios do
Poder Publico deverdo colaborar, mediante solicitacdo deste, no
ensino supletivo de adolescentes e adultos, ou na promoc¢do de cursos
e outras atividades com finalidade educativo-cultural, instalando
postos de radio ou televisdo educativos (BRASIL, 1971, Art. 51.
Paragrafo tnico).

A porcentagem da ajuda financeira do Estado para as escolas privadas ja havia
sido estipulada na revisdo do Plano Nacional de Educag¢do, realizada pelo Conselho
Federal de Educacdo no ano de 1965. Na revisdo aumentaram-se 0S recursos a serem

transferidos para o setor privado.

A versdo de 1962 daquele plano previa 3% dos recursos do Fundo
Nacional do Ensino Primario fossem destinados a bolsas de estudo em
escolas particulares; a revisdo de 1965 aumentou essa propor¢do para
5%. Da mesma forma, o Fundo Nacional de Ensino Médio, de 14,5%
para 20%, e o Fundo Nacional do Ensino Superior, de zero para 5%
(CUNHA; GOES, 1991, p. 43, grifos nossos).

Dessa maneira, a distribui¢do dos recursos publicos para a expansdo do ensino de

primeiro grau foi convertida para as institui¢des particulares. “O resultado ¢ a fei¢do
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antidemocratica do sistema educacional, onde, ao lado de uma rede publica menor do
que deveria e poderia ser, de qualidade insatisfatdria, subsiste um setor de escolas
particulares, mantidas vivas as custas das insuficiéncias artificiais do setor publico”
(CUNHA:; GOES, 1991, p. 46-47).

A privatizagdo da educagdo nesse periodo estava plenamente justificada pelo
proprio discurso afirmado na letra da lei, segundo o qual, se impde que o mais ético, o
mais democratico seria a distribui¢do da obrigatoriedade da garantia da educag¢do entre a
sociedade politica e a sociedade civil, uma vez que todos sdo beneficiados. Ainda uma
vez, trata-se de uma concepcdo de democracia em que hd o compartilhamento dos
deveres, decorrente da igualdade formal, ndo s6 entre os individuos, mas estendida aos
setores organizados da sociedade e as institui¢des, como a familia, a comunidade. E isso
que se subentende quando se 1€ na letra da lei que “A educagdo constitui dever da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal, dos Territdrios, dos Municipios, das empresas,
da familia e da comunidade em geral, que entrosardo recursos e esfor¢cos para promoveé-
la e incentiva-la” (BRASIL, 1971, art. 41).

O Governo sancionou a obrigatoriedade do ensino de primeiro grau para as
criangas na faixa etarias de 7 a 14 anos e remeteu aos proprietarios rurais a
responsabilidade da criagcdo de escolas em suas propriedades ou de arcar com o 6nus do

meio de transporte até a escola mais proxima:

Art. 49. As empresas e os proprietarios rurais, que ndo puderem
manter em suas glebas ensino para os seus empregados e os filhos
destes, sdo obrigados, sem prejuizo do disposto no artigo 47, a

facilitar-lhes a frequéncia a escola mais proxima ou a propiciar a

instalacdo e o funcionamento de escolas gratuitas em suas
propriedades (BRASIL, 1971, grifos nossos).

Da mesma maneira, atribuiu a responsabilidade da formacdo bésica dos jovens
aprendizes aos empregadores: “Art. 50. As empresas comerciais e industriais sdo ainda
obrigadas a assegurar, em cooperacdo, condicdes de aprendizagem aos seus
trabalhadores menores e a promover o preparo de seu pessoal qualificado” (BRASIL,
1971). Para assegurar as condi¢des de aprendizagem, as empresas deveriam ter como
primeira obrigacdo a criagdo de escolas de primeiro grau ou a contribui¢do do salario-

educacio para assegurar o direito a escolarizagdo de criangas € jovens.
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Art. 47. As empresas comerciais, industriais e agricolas sdo obrigadas
a manter o ensino de 1° grau gratuito para seus empregados € o ensino
dos filhos destes entre os sete € os quatorze anos ou a concorrer para
esse fim mediante a contribuicdo do salario educagdo, na forma
estabelecida por lei (BRASIL. 1971).

O salério educagdo iniciou-se no Brasil na constituicdo de 1934 ¢ consistia em
formas de financiamento das empresas para com o ensino publico. Esse dispositivo
constitucional foi regulamentado com a lei 4.440 de 1964. A lei determinava que as
empresas deveriam criar escolas de Primeiro Grau para seus empregados e os filhos
destes, ¢ na impossibilidade da realizacdo das unidades escolares poderiam contribuir
com 2,5% da folha de pagamento, o qual seria arrecadado pelo Estado e revertido para o
ensino publico. As empresas com mais de cem trabalhadores poderiam recorrer a pratica

da institucionalizac¢do de “bolsas de estudos” em escolas particulares.

Considerando que as empresas preferiam recolher o salario-educacdo
do que abrir suas proprias escolas, organizaram-se firmas de
agenciamento entre as empresas € as escolas particulares. Uma dada
empresa recebia a visita de um agente que as convencia a deixar de
recolher a quantia devida do salario-educagfo, transferindo parte
dessa quantia a uma escola, a titulo de bolsa de estudo, em troca de
um recebido, emitido pela escola, com o valor total do salério-
educacdo. A diferenga ia para o “caixa 2” da empresa ou para o bolso
de um de seus dirigentes. Ja a escola, “arranjava” uma lista de alunos
“beneficiados” por essas bolsas. Em muitos casos, os bolsistas ja
tinham sido contemplados com outras bolsas e deles se pedia,
frequentemente, que, ainda assim, pagassem a escola uma certa
quantia, a titulo de “complementacdo”. Segundo dados do prdprio
Ministério da Educacdo, esse agenciamento empresa-escola foi
responsavel pelo desvio de cerca de 40% dos recursos devidos por
conta do salario-educacdo (CUNHA; GOES, 1991, p. 44-45, destaque
do autor).

O montante de dinheiro publico referente ao salario educacdo convertido para as
escolas particulares ocorreu até 1983, quando foram aprovados dois decretos, no
governo Figueiredo, os quais proibiram a captacdo de bolsas de estudos. A partir de
entdo caberia as empresas arcar com as escolas de 1° grau ou pagar o salario educagao.

Para completar a delegagcdo de responsabilidades para outrem, o Governo Central
conclamou os pais dos alunos a participarem do funcionamento da escola. A criagdo da
entidade Associagdo de Pais e Mestres, APM, teria por objetivo arrecadar fundos para a

institui¢do escolar e prover agdes para o bom funcionamento da escola.
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Art. 62. Cada sistema de ensino compreenderd, obrigatoriamente,
além de servigos de assisténcia educacional que assegurem aos alunos
necessitados condigdes de eficiéncia escolar, entidades que
congreguem professores e pais de alunos, com o objetivo de colaborar
para o eficiente funcionamento dos estabelecimentos de ensino
(BRASIL, 1971).

A constitui¢do (1967) retirou a vinculagdo automatica de verbas para o ensino

publico por parte da Unido, cabendo a esta uma fungao supletiva:

Art.52. A Unifo prestard assisténcia financeira aos Estados e ao
Distrito Federal para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e
organizara o sistema federal, que terd carater supletivo e se estendera
por todo o Pais, nos estritos limites das deficiéncias locais (BRASIL,
1971, grifos nossos).

A tarefa de prover a educag@o de nivel elementar foi atribuida aos municipios;
estes deveriam gastar 20% do total de impostos arrecadados em educagdo e 20% das
transferéncias recebidas pelo Estado para aplicar na educagdo de 1° grau, em um quadro
de centralizagdo de impostos a cargo da Unido. Isso pode vir a explicar o aumento do
nimero de escolas municipais, sendo que no ano de 1972 o Brasil possuia 98.900
escolas, e em 1974 ha um acréscimo de 9,2%, computando 108.081 escolas de ensino de
primeiro grau em todo o territério nacional, sendo que, no mesmo periodo de dois anos,
diminuiram 5% as unidades escolares estaduais referentes ao ensino de primeiro grau

(INSTITUTO BRASILEIRO GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 1976 p. 586).

Art. 59. Aos municipios que nfo aplicarem, em cada ano, pelo menos
20% da receita tributaria municipal no ensino de 1° grau aplicar-se-4 o
disposto no art. 15, § 3°, alinea “f”, da Constituicdo.

Paragrafo tnico. Os municipios destinardo ao ensino de 1° grau pelo
menos 20% das transferéncias que lhes couberem no Fundo de
Participag@o.

No que tange a democratizacdo do conhecimento sob a mediagdo da escola, a lei
5692/71 estabelece isso de maneira muito fragil e superficial. Em consonancia com as
questdes debatidas no Forum “A educagdo que nos convém”, realizada na cidade do Rio
de Janeiro entre os meses de outubro e novembro de 1968 por empresarios € militares,
foi aprovado o curriculo dos estabelecimentos escolares, os quais foram organizados em

duas partes, quais sejam: um segmento referente a educagdo geral e outro a formagao
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especial. Reiteramos que esses atores sociais pensavam a democratizacdo do
conhecimento circunscritos a teoria do capital humano, pois concebiam uma relagdo
direta entre o acréscimo da instrucdo e¢ o aumento da capacidade de trabalho e da
produtividade. Assim, tratava-se de proporcionar a classe trabalhadora, dependente da

escola publica estatal para a sua formagdo cultural, o acesso aos contetidos que

\

interessassem imediatamente a sua formagdo para o trabalho, desde o ensino de

primeiro grau:

Art 5° § 1° Observadas as normas de cada sistema de ensino, o
curriculo pleno tera uma parte de educacdo geral e outra de formagéo
especial, sendo organizado de modo que:

a) No ensino de primeiro grau, a parte de educagido geral seja exclusiva
nas séries iniciais e predominantes nas finais;

b) No ensino de segundo grau, predomine a parte de formagao especial.

§ 2°. A parte de formagdo especial de curriculo:

a) Terd o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciagdo para o trabalho,
no ensino de 1° grau e de habilitagdo profissional, no ensino de 2°
grau;

b) Serad fixada quando se destine a iniciacdo e habilitacdo profissional,
em consondncia com as necessidades do mercado de trabalho local ou
regional, a vista de levantamentos periodicamente renovados.

Apesar de a lei 5.692/71 ter delegado ao ensino de 1° grau a sondagem de aptiddes
com vistas a iniciag¢@o para o trabalho, o artigo 76 conferiu a habilitagdo profissional aos

jovens, mesmo anterior ao término do 1° grau.

Art. 76. A iniciagdo para o trabalho e a habilitagdo profissional
poderdo ser antecipadas:

a) Ao nivel da série realmente alcangada pela gratuidade escolar em
cada sistema, quando inferior a oitava;

b) Para a adequag@o as condi¢des individuais, inclinagdes e idade dos
alunos (BRASIL, 1971, grifos nossos).

O curriculo do ensino supletivo abrangia o niicleo comum e o nucleo especial, es-
tabelecido pelo Conselho Federal de Educagdo. E os exames com vistas a certificagdo
dos jovens eram realizados, “Ao nivel de conclusdo do ensino de 1° grau, para os maio-
res de 18 anos” cabendo aos 6rgdos oficiais publicos ou privados, reconhecidos pelo
Estado, a realiza¢do dos exames: “Os exames supletivos ficardo a cargo de estabeleci-
mentos oficiais ou reconhecidos indicados nos varios sistemas, anualmente, pelos res-

pectivos Conselhos de Educagdo” (BRASIL, 1971, art. 26, § 1° e § 2°). Portanto, havia a
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possibilidade de certificacdo escolar no nivel de 1° grau para os jovens que frequentas-
sem as aulas, ndo necessariamente presencial, sendo que a partir da quinta série poderi-

am ter uma formacao profissional com vistas ao ingresso no mercado de trabalho.

Art 27. Desenvolver-se-30, ao nivel de uma ou mais das quatro séries

do ensino de 1° grau, cursos de aprendizagem. ministrados a alunos de
14 a 18 anos, em complementacdo da escolarizagdo regular, e, a esse

nivel ou ao 2° grau, cursos intensivos de qualificacdo profissional
(BRASIL, 1971, grifos nossos).

Dessa forma podemos atentar para a analise de que a lei 5.692/71 constitui-se de
um registro histoérico das disputas entre as classes sociais pela apropriagdo do
conhecimento, em que a classe trabalhadora foi veementemente derrotada, na medida
em que a educacdo era predominantemente certificadora, profissionalizante desde a
idade mais precoce e garantida na dimensdo da oferta, com forte caréncia de politicas
mais efetivas de permanéncia e acesso real aos conhecimentos que ndo seriam
imediatamente tuteis a conformagdo dos sujeitos como vendedores de forga de trabalho.
O Governo Militar realizou uma politica de aumento da escolaridade obrigatdria na
aparéncia, contribuindo para a propaganda do “Brasil poténcia” e buscando a
legitimagdo do governo ditatorial. A educacdo formal das criangas de sete a 14 anos
“[...] ndo &, objetiva e explicitamente, formar o mais qualificado trabalhador, mas a de
instrumentaliza-lo ideologicamente para manter e reproduzir o modo de producdo da
propriedade privada dos meios de producdo” (ARAPIRACA, 1979, p. 63).

Assim, o governo militar sancionou o direito de todos a educagao escolar e dividiu
a responsabilidade da execucdo do direito social para com a sociedade civil. Os
proprietarios de terras, os empresarios ¢ os pais de alunos também tinham a
responsabilidade de prover o direito social, seja financeiramente e/ou participando de
acdes nas instituigdes escolares. No entanto, os aspectos pedagodgicos eram
centralizados no Governo Central, que em consonancia com a agéncia norteamericana
USAID elaboravam os materiais didaticos.

Os aspectos concretos para o acesso a escola e a expansdo do ensino publico, de
1° Grau, gratuito e estatal, presentes na letra da lei, nos mostraram que a reforma na
educagdo foi realizada principalmente com o financiamento municipal, ja que o governo
militar omitiu os percentuais minimos que a Unido deveria investir obrigatoriamente na

educagdo. A lei 5.692/71 manteve a emenda constitucional n.1 de 1963, a qual provia
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amparo técnico e financeiro as escolas particulares, dessa maneira, montantes de
dinheiro publico foram convertidos para a iniciativa privada, contribuindo para o atraso
da expansdo do ensino publico, gratuito e laico.

A gratuidade foi estipulada na lei, porém a sua concretizagdo deu-se de diferentes
maneiras, com vistas a diminui¢do do dispéndio do investimento publico nessa area, tais
quais as salas multisseriadas, o uso de aparelhos tecnoldgicos como radio, televisao,
dentre outros, com destaque para a certificacdo escolar.

Os dados estatisticos nos mostram que a taxa de analfabetismo dos jovens
brasileiros de 15 a 19 anos decresceu 7,8% no periodo de dez anos, assim em 1970
correspondia a 24,3%, e em 1980 diminuiu para 16,5%, (INSTITUTO BRASILEIRO
DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 1992?). Além do baixo indice de alfabetizagdo
entre os jovens brasileiros, as criancas que conseguiam ingressar nas instituigdes
escolares encontravam obstidculos na seletividade da escola publica. Ademais, as
criancas da classe trabalhadora conciliavam, na maioria das vezes, o periodo escolar
com periodos de trabalho informais, o qual contribuia para a evasdo e a repeténcia. No
ano de 1980 o niimero de criangas matriculadas na primeira série era de 6.742.282 e,
destes alunos, apenas 17,6% ingressavam no ultimo ano do ensino de primeiro grau,
qual seja, a oitava série (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 1982, p. 213). Esses dados nos indicam que concomitante ao problema
do acesso a escola estd a questdo da permanéncia na institui¢do escolar.

Nesse periodo, o direito a educagdo escolar aumentou de quatro para oito anos,
para as criangas de 7 a 14 anos, no entanto, essa reforma na educagdo com vistas a
aumentar o acesso a escola publica foi realizada atrelada aos interesses norteamericanos,
com pifio investimento no ensino publico.

Na conjuntura de redemocratizacdo do pais a burguesia nacional aliada aos
interesses internacionais € ao capital monopolista necessitava realizar a transi¢do para o
estado democratico de direito, mas a mudanga deveria ser de tal maneira que viesse a
manter os mesmos interesses referentes a classe que detém os meios de producdo. Dessa
forma, o bloco politico reestruturou-se e reapresentou as pautas democraticas de acesso
aos direitos sociais, dentre eles, a educacdo - procrastinada até entdo.

3.3 Novos tempos, velhas politicas
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No Brasil, os anos que seguiram a década de 1990 sdo caracterizados pelo
processo de reestruturagdo produtiva e de privatizagcdes de setores chave da economia,
tais como telecomunicagdes, siderurgia, mineragdo, transportes entre outros, que para
atender as demandas do novo ciclo de acumulagdo de capital, promoveu um largo
processo de reforma do aparelho do Estado. Na conjuntura internacional o ciclo de
acumulagdo em questdo, como vimos, teve inicio em meados de 1973-75 com a crise do
fordismo/keynesianismo e com o advento do que David Harvey chamou de acumulagdo
flexivel, o qual resultou na estratégia politicoeconomica o receitudrio neoliberal. A
implementagdo dessa estratégia se diferenciou conforme a conjuntura nacional do pais

em que era aplicada.

A acumulagao flexivel,[...], ¢ marcada por um confronto direto com a
rigidez do fordismo. Ela se apdia na flexibilidade dos processos de
trabalhos, dos mercados de trabalhos, dos produtos e padrdes de
consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de producio
inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servicos
financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente
intensificadas de inovac¢do comercial, tecnoldgica e organizacional
(HARVEY, 2009, p.140, destaque do autor).

Nesse sentido, o Brasil integrou-se na chamada acumulagdo flexivel de capital e
adotou as politicas neoliberais para garantir esse ciclo. Para a compreensdo desse
processo ¢ de suma importancia analisar as transformagdes politicas e econdmicas que
ocorreram no final da década de 1980 e durante a década de 1990 com destaque para os
governos de Fernando Collor de Mello e Fernando Henrique Cardoso, ¢ as
transformagdes no mundo do trabalho.

Nas eleigdes presidenciais de 1989, o candidato do Partido da Renovagdo
Nacional (PRN) Fernando Collor de Mello foi eleito ao ganhar a disputa do segundo
turno contra Luis Inacio Lula da Silva, candidato do Partido dos Trabalhadores (PT).

Em seus dois anos de governo presidencial (1990-1992) a partir de um regime
democratico com sistema representativo na forma republicana, Fernando Collor de
Mello centrou-se no chamado “Plano Collor”, o qual tinha por objetivo conter a
recessdo econdOmica, as elevadas taxas de inflagdo e recobrar o crescimento de
acumulacdo de capital. Para efetivar esse intento, o entdo presidente seguiu a cartilha
neoliberal das agéncias internacionais como politica de governo. Desse modo,

privatizou empresas estatais que constituiam setores chave da economia como a
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Companhia Siderurgica Nacional, por exemplo. Porém, antes de realizar as
privatizagdes, precisou exercer dois movimentos: um no ambito da legislagdo do Estado
e o outro nos marcos da produgdo do consenso. O primeiro destes foi sancionar a Lei n°
8.031 de 12 de abril de 1990 que instituia o Programa Nacional de Desestatizagdo
(PND), cujo objetivo era:

I - reordenar a posicdo estratégica do Estado na economia,
transferindo a iniciativa privada atividades indevidamente exploradas
pelo setor publico;

IT - contribuir para a reducdo da divida publica, concorrendo para o
saneamento das finangas do setor publico;

III - permitir a retomada de investimentos nas empresas ¢ atividades
que vierem a ser transferidas a iniciativa privada;

IV - contribuir para a moderiza¢do do parque industrial do Pais,
ampliando sua competitividade e reforcando a capacidade empresarial
nos diversos setores da economia;

V - permitir que a administracdo publica concentre seus esfor¢os nas
atividades em que a presenca do Estado seja fundamental para a
consecugdo das prioridades nacionais;

VI - contribuir para o fortalecimento do mercado de capitais, através
do acréscimo da oferta de valores mobiliarios e da democratizagdo da
propriedade do capital das empresas que integrarem o Programa.

Art. 2° Poderdo ser privatizadas, nos termos desta Lei, as empresas:

I - controladas, direta ou indiretamente, pela Unifio e instituidas por lei
ou ato do Poder Executivo; ou

II - criadas pelo setor privado e que, por qualquer motivo, passaram ao
controle, direto ou indireto, da Unido (BRASIL, 1990).

Dentre os setores da sociedade civil que contribuiram para o trabalho de
realizacdo do consenso para as privatizagdes na sociedade brasileira, teve destaque a
empresa de telecomunicacdes Rede Globo, que em seus programas jornalisticos
enfatizava a incapacidade do Estado em administrar determinadas empresas estatais, o
que explicaria a péssima qualidade dos seus servigos, sendo que para torna-las eficientes
e competitivas seria necessario privatiza-las. Ademais, conforme o discurso defendido,
isso contribuiria para o aumento da receita publica.

Na tentativa de diminuir a inflagdo ascendente, que constituia no reflexo da crise
mundial, o governo de Fernando Collor de Mello realizou reformas monetérias, sendo
que, substituiu o Cruzado Novo pelo Cruzeiro sem alteracdo nos digitos, proibiu a
alteracdo dos pregos e saldrios, aumentou a aliquota do Imposto sobre Operagdes
Financeiras (IOF), a defini¢do da taxa de cambio pelos critérios de mercado e a

liberagdo das importacdes. Em relag@o a inflacdo, tentou reduzir a liquidez através do



133

bloqueio das contas correntes ¢ contas poupangas que excedessem ao valor de Cr$
50.000,00 (MACIEL, 2011).

Apbs o impeachment de Fernando Collor de Mello o Brasil passou a ser
governado pelo vice-presidente Itamar Franco, que assumiu o cargo de presidéncia da
republica em dezembro de 1992 e continuou o projeto de privatizacdo das empresas

estatais.

Entre 1990 e 1994, o governo federal desestatizou 33 empresas, sendo
18 empresas controladas e 15 participagdes minoritarias da Petroquisa
e Petrofértil. Foram realizados ainda oito leildes de participacdes
minoritarias no ambito do Decreto no 1.068. Com essas alienagdes o
governo obteve uma receita de US$ 8,6 bilhdes que, acrescida de US$
3,3 bilhdes de dividas que foram transferidas ao setor privado,
alcangou o resultado de US$ 11,9 bilhdes (MINISTERIO DO
DESENVOLVIMENTO, INDUSTRIA E COMERCIO EXTERIOR,
2002).

Quanto ao setor educacional, o governo de Fernando Collor de Mello realizou
politicas conforme as diretrizes das agéncias internacionais, especificamente, as do
Banco Mundial, pautado na participagdo da sociedade civil, por meio das parcerias do

poder publico com as empresas privadas.

Até o final do primeiro ano de governo, as diretrizes educacionais
seguiram a pauta de campanha definida no Projeto Brasil Novo,
quando cabia a educacdo o papel de resgate da divida social. No inicio
de 1991, quando o Governo Collor entra na fase liberal-modernizante,
a educacdo assume o papel de instrumento de aumento da
competitividade da produgdo nacional diante da comunidade
internacional, dentro dos pardmetros cientificos e tecnoldgicos
essenciais a terceira revolucdo industrial (Projeto de Reconstrucdo
Nacional e Programa Setorial de Educagcdao) (NEVES, 2000, p. 06,
destaque do autor).

O “Projeto de Reconstrucdo Nacional” (1991) e o “Programa Setorial de
Educagao” (1991-1995) sintetizaram as acdes do governo para a area educacional,
ambos atribuiram a educacdo a fonte potencializadora do desenvolvimento economico.
A tendéncia observada nos documentos “[...] era a de compartilhar responsabilidades
iguais entre governo, sociedade e iniciativas privadas, reforcando a ideia de que essa

articulacdo com o setor empresarial traria beneficios a na¢do brasileira, logrando,
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certamente, éxito na infra-estrutura econdmica tecnoldgica e educacional”
(YANAGUITA, 2011, p. 04).

As propostas do setor empresarial e dos organismos internacionais foram
elaboradas no governo do presidente Fernando Collor de Mello e apreciadas no governo
seguinte. Neste momento, definiu-se mundialmente um grande projeto de educagdo
impulsionado pelos organismos internacionais. As agéncias internacionais
estabeleceram metas para niveis de instrug¢do e certificagdo da classe trabalhadora nos
paises de capitalismo tardio. Os organismos multilaterais como o Banco Mundial (BM),
o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID), e a Organizag¢do das Nag¢des Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) promoveram a Conferéncia de Jomtiem e elaboraram uma série de
documentos com essa finalidade. Eles apresentaram as diretrizes mundiais para a
formagdo da classe trabalhadora seguindo o perfil que exigia as novas determinagdes
politicas e econdmicas do capitalismo apds a crise das décadas de 1970 e 1980. Assim, a
Conferéncia Mundial sobre Educagdo Para Todos, realizada na Tailandia, em margo de
1990 “[...] tinha como principal eixo a idéia da ‘satisfagdo das necessidades basicas de
aprendizagem’” (FRIGOTO; CIAVATTA, 2003, p. 98), sendo que para isso, era
necessario diminuir as desigualdades sociais e cabia a escola promover a equidade.
Participaram deste evento representantes de 155 paises. Segundo acordos firmados
nesse momento, o Brasil impulsionaria as politicas educacionais dando énfase a
educacdo basica. Operava-se no Brasil, como em outros paises, durante a década de
1990, a reforma do aparelho do Estado submetida as diretrizes das agéncias
internacionais, com propostas de racionalizacio dos gastos no setor publico e
estabelecimento de um modelo de Estado Minimo. No Brasil, assumiu-se como meta
universalizar o ensino fundamental, erradicar o analfabetismo e reduzir a repeténcia e a
evasao.

Embora as pautas para a educagdo mais importantes permanecessem as mesmas
do periodo militar, bem como a concep¢do de democracia, que ainda orientava a
concepe¢do de politicas publicas para a educagdo muito formais e pouco reais, havia,
pelo menos, na aparéncia uma sensacao de que a democratizagdo do ensino avangava, o
discurso se radicalizava, inspirando medidas de acdo mais efetiva, de modo que, nessa

conjuntura de reforma econdmica, “[...] reforcou-se a importancia da educacio escolar
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como formagdo dos trabalhadores que, pela exigéncia da flexibilidade, deveriam ter um
preparo polivalente apoiado no dominio de conceitos gerais, abstratos, de modo especial
aqueles de ordem matematica” (SAVIANI, 2010, p. 429). Mas, na verdade, renovou-se a
teoria do capital humano em que a educacéo ¢ vista como promotora da equidade social,
do aumento da produtividade do trabalho e do ascenso social € com um agravante: nessa
nova fase de acumulagdo do capital, a educacdo deveria formar as condi¢des de
empregabilidade do individuo.

O Banco Mundial, principal fonte de financiamento externo, orientou a reforma
na area da educagdo e langou o documento “Prioridades e estrategias para la
educacion: examen del Banco Mundial” cujo objetivo era encaminhar nos paises em
desenvolvimento a ado¢do de politicas educacionais que viessem a democratizar o
acesso a educacdo bdsica. A partir de entdo, os paises que possuissem altas taxas de
criancas e jovens excluidos das instituicdes escolares e com altos indices de
analfabetismo deveriam propor agdes e politicas publicas, com vistas a priorizar 0s
gastos publicos com a educacdo, para que em um curto periodo de tempo alcangassem a
democratizagdo do acesso ao ensino basico, no caso brasileiro, entendido como o ensino
fundamental. A formag¢do nas instituicdes escolares deveria corresponder as

determinag¢des do mundo do trabalho:

Esas transformaciones del mercado laboral estan delineando asi mas
claramente las funciones que cumplem los distintos niveles de la
educacion. Las escuelas primarias e secundarias se ocupan
principalmente de las aptitudes generales basicas de lenguaje, ciéncia
y matematicas, y cada vez en mayor medida, de las relativas a la
comunicacion y también del desarrollo de las actitudes necesarias para
el lugar de trabajo (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 29).

No entanto, a prioridade dos governos com a educacdo bésica deveria ser
realizada de modo a ter o minimo de dispéndio publico para o provimento do direito
social a educacdo, sob os argumentos da responsabilidade social para com as verbas
publicas e de que a racionalizagdo dos custos e a abrangéncia sdo, automaticamente,

caracteristicas das politicas de qualidade superior:

Uma vez que se han fijado las prioridades y se han establecido los
arreglos financeiros, es necesario prestar cuidadosa atencion a los
costos de las inversiones en educacion y tratar de reducir los costos
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unitarios mejorando la eficiéncia [...]. La técnica mas eficaz es aquella
que produce el resultado deseado a un costo minimo o que logra el
mayor aumento del rendimento escolar a un costo determinado
(BANCO MUNDIAL, 1996, P. 106).

O documento do Banco Mundial abordou alguns quesitos com vistas a aumentar a
eficicia das escolas, tais como os turnos multiplos, que concorreriam a utilizar
intensamente o espaco escolar, a ado¢do da promoc¢do automatica e o uso da forca de
trabalho da comunidade na construcdo de escolas primarias, por meio do voluntariado.
Agdes utilizadas nos paises como México, India e Senegal, os quais reduziram 50% os
gastos publicos com a educagdo; propds reduzir a burocracia governamental e
redirecionar as responsabilidades do poder publico, transferindo a¢des para a sociedade
civil e para instancias regionais e locais.

Ainda no mesmo ano de 1996 a Unesco publicou o relatorio, que foi difundido
no Brasil no ano de 1998 com o titulo “Educac¢do: um tesouro a descobrir”, com
apresentacdo do entdo ministro da educagdo, Paulo Renato Costa Souza. Esse
documento, também conhecido por “Relatorio Jacques Delors” — nome do presidente da
comissdo da Unesco sobre educacdo para o século XXI — concebeu como objetivo da
escola publica transmitir “o gosto e prazer de aprender, a capacidade de ainda mais
aprender a aprender, a curiosidade intelectual” (DELORS, 1996, p. 19). Essa orientacéo,
presente nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) brasileiros estimulou a criagdo
da “pedagogia das competéncias”, em que a centralidade no ensino deixa de ser os
conteudos das disciplinas e passa a ter o foco nas competéncias referidas a situagdes
determinadas.

Nesse momento, produzia-se o consenso de que os governos democraticos, apds o
periodo de exce¢do a democracia deveriam, agora, radicalizar, também, a
democratizagdo do ensino, ampliando esse conceito para além da garantia de acesso, o
que deveria demandar politicas de permanéncia, certificagdo e acesso aos
conhecimentos considerados uteis, bem como ao prazer de aprender, tudo em perfeita
sincronia com as orientagdes dos organismos internacionais que faziam — e fazem —
empréstimos e negociagdes de rolagem da divida externa incluindo condicionantes que
interferem diretamente na gestdo de diversos setores do pais, como o trabalho, a

educacdo, a saude e outros.
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No Brasil, no ano de 1994, elegeu-se, pelo sufragio universal, o presidente
Fernando Henrique Cardoso que governou o pais durante dois mandatos de quatro anos
cada. Em uma tentativa de reestruturar o bloco hegemoénico no poder, o presidente
realizou diferentes estratégias para garantir os interesses da classe burguesa, cedendo as
demandas vindas da classe trabalhadora, do movimento sindical, tal qual, o acesso aos
direitos sociais, dentre eles, a educag¢do publica, gratuita e laica; em contrapartida
realizou as reformas necessarias para o padrao de acumulacao do capital.

No ano de 1995, fazendo uso do direito de prerrogativa, o presidente criou pela
medida provisdria n°. 813/95, o Ministério da Administragdo e Reforma do Estado,
MARE, tendo como ministro Luis Carlos Bresser Pereira. Partia-se do mesmo
pressuposto da teoria neoliberal, ou seja, a origem da crise estaria no Estado - por ter
ampliado a presenca no setor produtivo e aumentado os custos em relacdo a consecucio
dos direitos sociais - € ndo no sistema capitalista, tornando-se necessaria a reforma na

administracao do sistema estatal:

A crise brasileira da tltima década foi também uma crise do Estado.
Em razio do modelo de desenvolvimento que Governos anteriores
adotaram, o Estado desviou-se de suas funcdes basicas para ampliar
sua presenca no setor produtivo, o que acarretou, além da gradual
deterioracdo dos servicos publicos, a que recorre, em particular, a
parcela menos favorecida da populacio, o agravamento da crise fiscal
e. por conseqiiéncia da inflacdo. Nesse sentido, a reforma do Estado
passou a ser instrumento indispensdvel para consolidar a
estabilizagdo e assegurar o crescimento sustentado da economia.

Somente assim, serd possivel promover a correcdo das desigualdades
sociais e regionais (BRASIL, 1995a, p. 06, grifos nossos).

Para Fernando Henrique Cardoso a resposta a crise ndo parte da ideologia do
Estado Minimo, de cunho neoliberal, caracterizando-a como utopica, sendo a solugdo
mais adequada para a conjuntura “[...] a ideia da reforma ou reconstru¢io do Estado, de
forma a resgatar sua autonomia financeira e sua capacidade de implementar politicas
publicas” (BRASIL, 1995a, p.11).

No entanto, o documento Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, cujo
objetivo foi orientar a redefinicdo do papel do Estado, estd em consondncia com as
idéias dos economistas neoliberais, tais como Hayek e Friedmann. Tal documento

propde mudangas no redirecionamento do papel do Estado, “[...] que deixa de ser o
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responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e social pela via da producio de

bens e servicos, para fortalecer-se na fungcdo de promotor e regulador desse
desenvolvimento” (BRASIL, 1995a, p.12, grifos nossos). Assim, “Reformar o Estado
significa transferir para o setor privado as atividades que podem ser controladas pelo
mercado” (BRASIL, 1995a, p.12).

O Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado oferece um método para
tratamento das politicas de concretizacdo dos direitos sociais, no qual destacamos o
direito a educagdo. Primeiramente, o documento distingue os segmentos fundamentais
de atuagdo do Estado, classificados em quatro setores: Nucleo Estratégico (poderes
legislativo, judiciario, ministério publico, poder executivo, presidente), Atividades
Exclusivas (servicos que cabem apenas ao Estado, como por exemplo, a cobranga ¢ a
fiscalizacdo dos impostos), Atividades Nao Exclusivas (o Estado atua junto ao setor
privado e com as organizagdes da sociedade civil) e por fim a Producdo de Bens e
Servigos (area destinada as empresas voltadas para o lucro, mas que ainda permanecem
no aparelho do Estado).

Os direitos sociais, com destaque o direito a educacdo, constituem-se no interior

das atividades nfo exclusivas do Estado:

Corresponde ao setor onde o Estado atua simultaneamente com outras
organizac¢des publicas ndo-estatais e privadas. As institui¢des desse
setor ndo possuem o poder de Estado. Este, entretanto, esta presente
porque os servigos envolvem direitos humanos fundamentais, como os
da educacdo e da saude, ou porque possuem “economias externas”
relevantes, na medida que produzem ganhos que ndo podem ser
apropriados por esses servigos através do mercado. As economias
produzidas imediatamente se espalham para o resto da sociedade, nédo
podendo ser transformadas em lucros. S0 exemplos deste setor: as
universidades, os hospitais, os centros de pesquisa e 0s museus
(BRASIL, 1995a, p. 41-42, grifos nossos).

Nessa nova conjuntura a educagdo ¢ finalmente objetivada, no ambito da
democracia burguesa como um servico ndo exclusivo do Estado, setor em que
predomina as organizagdes ndo governamentais, as empresas privadas, a ingeréncia do

setor privado no publico, o trabalho voluntario, dentre outros.

As politicas publicas como medida distributiva de direitos da lugar a
promocgdo da equidade, partindo-se da ideologia de que, em abstrato,
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todos teriam igual acesso aos bens destinados a satisfagdo de suas
necessidades basicas, pois o mercado desenvolve servicos de
diferentes niveis, para atender a diversos nichos do mercado. Nessa
dindmica, o Estado passa a propor tdo-somente as politicas focais,
dirigidas as clientelas bem delimitadas, por vezes, financiadas por
meio de parcerias entre publicos ou entre instituigdes publicas e
privadas (COSTA, 2013, p.110).

Dando continuidade a reforma no aparelho do Estado, o Ministério da Educacio e
do Desporto divulgou o documento “Plano Estratégico: 1995-1998, no qual abordou a
educagdo em todos os niveis, porém com foco para o ensino fundamental, pois segundo
o documento: “Todos os estudos e diagnosticos apontam a escola fundamental como a
raiz dos problemas educacionais do povo brasileiro. Portanto, prioridade absoluta seré a
de promover o fortalecimento da escola de primeiro grau” (BRASIL, 1995b, p.03).
Sabe-se que os estudos e diagndsticos que o documento aborda sdo os realizados pelo
Banco Mundial. Para tanto, no plano de ag¢des para o ensino fundamental do documento
citado, tem-se primeiramente como missdo “[...] aumentar de forma significativa e
continuada os indices de aprendizado e aproveitamento escolar” e solucionar os
problemas como “altas taxas de repeténcia e evasdo — baixa taxa de concluintes, baixo

nivel de aprendizagem [...] e universaliza¢do do acesso” (BRASIL, 1995b, p.09).

3.4 As medidas de politicas publicas educacionais focalizadas nos anos 1990

Na conjuntura da Nova Republica a promulgacdo da constituicdo de 1988 trouxe
conquistas reais para a classe trabalhadora, no que tange a democratiza¢do da educacao,
tais como o reconhecimento da crianga de 0 a 6 anos como sujeito da educagdo, o
estabelecimento do ensino fundamental de 7 a 14 anos como direito publico subjetivo,
garantido por lei, devendo ser fiscalizado, podendo ser reivindicado em juizo, ndo sé
para essa faixa etaria, mas, também para os adultos que nao tiveram acesso na idade
propria, o estabelecimento das competéncias de cada ente federado para com a
educacdo. Nao é possivel ter ilusdes de que a constitui¢do ndo deixou de ser liberal, pois
preservou a convivéncia das instituigdes publicas e privadas de ensino e abriu
precedente para o financiamento publico de instituicdes privadas de ensino, por
exemplo, mas também ¢é necessario dizer que no clima festivo da redemocratizagdo do
pais o capitulo da Educagdo, ainda que minimalista, consiste no registro de um

momento histérico de radicalizagdo de um discurso sobre a democratizagdo do ensino
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publico estatal. E por isso que, quando Fernando Henrique Cardoso assumiu a gestio do
pais instituiu o Estado minimo neoliberal como a politica oficial de Estado e restringiu
algumas dessas conquistas. Nesse sentido, duas medidas s@o muito importantes e
merecem uma especial atencdo neste trabalho: a Emenda constitucional n® 14 de
setembro de 1996 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, publicada em
dezembro do mesmo ano, ap6s um tramite que durou de 1989 a 1996.

As politicas, campanhas, decretos dos anos seguintes concorrerdo para a
realizacdo destas metas. No ano de 1996, Fernando Henrique Cardoso promulgou a
Emenda Constitucional n.14, a qual modificou os artigos 34, 208, 211, 212 e o artigo 60
do Ato das Disposicdes Constitucionais Transitdrias, ADCT.

O artigo 2° da E.C. n.14/96 alterou os incisos I e II do artigo 208 da Constitui¢cdo
Federal, CF, referente ao dever do Estado com a educagdo e acrescentou a expressao
“assegurada a oferta gratuita” para os que ndo tiveram acesso na idade propria ndo
garantindo o ensino para todos os adultos, mas a existéncia de vagas, sem o
compromisso de atender toda a demanda, exatamente como ocorrera no periodo da
ditadura militar, o que s6 comprova a tese de que, embora em regimes diferentes, as
politicas para a educag¢do permaneceram as mesmas.

No artigo 3° direcionou o financiamento da Unido em relacdo aos demais entes
federados e a colaboracdo entre Estados e Municipios, com vistas a universalizagdo do
ensino fundamental e deu nova redag@o aos §§1° e 2° do artigo 211 da CF, acrescendo

dois paragrafos:

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos
Territorios, financiard as institui¢des de ensino publicas federais e
exercera, em matéria educacional, func¢do redistributiva e supletiva, de
forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e padrio
minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e
financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos Municipios.

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
na educacéo infantil.

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuarfo prioritariamente no ensino
fundamental e médio.
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§ 4° Na organizacdo de seus sistemas de ensino, os Estados e os
Municipios definirdo formas de colaboragdo, de modo a assegurar a
universalizagdo do ensino obrigatorio (BRASIL, 1996a, grifos
Nnossos).

Para dar continuidade na priorizacdo do ensino fundamental, o art. 4° da EC 14/96
conferiu nova redagdo ao § 5° do artigo 212 da Constituicdo Federal, em que ratificou
como fonte de financiamento para o ensino obrigatdrio publico a contribui¢do do salario
educacdo: “O ensino fundamental publico tera como fonte adicional de financiamento a
contribuicdo social do salario educacdo, recolhida pelas empresas, na forma da lei." Por
fim, acrescentou-se a alinea “e” no artigo 34, inciso VII da CF, na qual incumbiu a
Unido de exercer fung@o supletiva no orcamento da educagdo publica, portanto, o
governo federal podera intervir nos Estados e no Distrito Federal para a “aplicacdo do
minimo exigido da receita resultante de impostos estaduais, compreendido a
proveniente de transferéncia, na manutencdo e desenvolvimento do ensino” (BRASIL,
1996a, art. 1°).

Além da transferéncia dos recursos federais e estaduais, o artigo 5° da EC 14/96
alterou o artigo 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitdrias, em que
estabelecia um investimento de 50% do poder publico para a educagdo, cujo objetivo
era “eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental” (BRASIL, 1988,
art. 60 ADCT). A emenda determinou que a Unido deverd aplicar nunca menos que
30%, para esta destinacdo (§ 6°) e os Estados, Distrito Federal e os Municipios sio
responsaveis por destinar 60% dos recursos para a manuten¢do do ensino fundamental,
de acordo com a porcentagem assegurada no caput. 212 da CF. Esta modificagdo
constitucional reduziu a quantidade de financiamento da Unido para com o ensino
publico deixando-a com a fun¢do de complementagdo de recursos dos Estados e
Municipios. Ademais, o mesmo artigo inseriu mais dois paragrafos, os quais prevéem a
cria¢do, no ambito de cada Estado e do Distrito Federal, de um Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério, FUNDEF,
dessa maneira, o financiamento da educagdo bdsica publica dar-se-ia prioritariamente
para o ensino fundamental. Assim ficou a nova redagdo do artigo 60 do ADCT, com

vistas a um direcionamento referente aos gastos publicos.
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Art 60. Nos dez primeiros anos da promulgacdo desta emenda, os
Estados, o Distrito Federal ¢ os Municipios destinardo ndo menos de
sessenta por cento dos recursos a que se refere o caput do art. 212 da
Constituicdo Federal, a manutencdo e ao desenvolvimento do ensino
fundamental, com o objetivo de assegurar a universalizacdo de seu
atendimento e a remuneragdo condigna do magistério.

§ 1° A distribuicdo de responsabilidades e recursos entre os estados e
seus municipios a ser concretizada com parte dos recursos definidos
neste artigo, na forma do disposto no art. 211 da Constitui¢do Federal,
e assegurada mediante a criagdo, no ambito de cada Estado e do
Distrito Federal, de um fundo de manutencdo e desenvolvimento do
ensino fundamental e de valorizacdo do magistério, de natureza
contabil.

§ 2° O Fundo referido no paragrafo anterior sera constituido por, pelo
menos, quinze por cento dos recursos a que se referem os arts. 155,
inciso II; 158, inciso 1V; e 159, inciso I, alineas "a" e "b"; e inciso II,
da Constitui¢do Federal, e sera distribuido entre cada Estado e seus
Municipios, proporcionalmente ao numero de alunos nas respectivas
redes de ensino fundamental.

§ 3° A Unido complementard os recursos dos Fundos a que se refere o
paragrafo 1°, sempre que, em cada Estado e no Distrito Federal, seu
valor por aluno ndo alcangar o minimo definido nacionalmente.

§ 4° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios ajustardo
progressivamente, em um prazo de cinco anos, suas contribui¢des ao
Fundo, de forma a garantir um valor por aluno correspondente a um
padrdo minimo de qualidade de ensino, definido nacionalmente.

§ 5° Uma propor¢do ndo inferior a sessenta por cento dos recursos de
cada Fundo referido no § 1° serd destinada ao pagamento dos
professores do ensino fundamental em efetivo exercicio no magistério.

§ 6° A Unido aplicarda na erradicagdo do analfabetismo e na
manutencdo ¢ no desenvolvimento do ensino fundamental, inclusive
na complementagdo a que se refere o § 3° nunca menos que o
equivalente a trinta por cento dos recursos a que se refere o caput do
art. 212 da Constitui¢do Federal.

§ 7° A lei dispora sobre a organizacdo dos Fundos, a distribui¢do
proporcional de seus recursos, sua fiscalizagdo e controle, bem como
sobre a forma de calculo do valor minimo nacional por aluno
(BRASIL, 1996a).
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O FUNDEEF de que trata o artigo acima foi regulamentado pela lei 9424, de 24 de
dezembro de 1996 e o inicio de sua vigéncia nos Estados dar-se-ia a partir de 1998. Os
recursos do fundo compunham-se de 15% dos seguintes impostos: Fundo de
Participa¢do dos Estados e Distrito Federal, Fundo de Participagdo dos Municipios,
imposto sobre operacdes relativas a circulagdo de mercadorias e sobre prestacdes de
servigos de transporte interestadual e intermunicipal e de comunicagdo, imposto sobre
produtos industrializados, proporcionais as exportagdes e ressarcimento pela

desoneragdo de exportagdes que trata a lei complementar n. 87/96 (lei Kandir).

A distribui¢@o dos recursos do Fundo para cada Estado e Distrito Federal seria na
proporcdo do nimero de criancas matriculadas anualmente nas institui¢des escolares de
ensino fundamental, assim promoveu-se um incentivo a municipalizagdo,
principalmente nas regides mais pobres, como estratégia de descentralizacdo da gestdo
para aumentar a eficdcia ao promover um acréscimo do nimero de alunos atendidos

com o menor custo, aumentou-se o numero médio de criancas por turma. Entretanto,

[...] essa indugdo a municipalizacdo ndo considera a questdio de
recursos humanos em condi¢des de gerir, com sucesso, um sistema de
ensino. Poderfio construir prédios ou assenhorear-se de proprios
estaduais, poderdo alocar professores, diretores, funcionarios e
poderdo equipar os estabelecimentos de ensino. Porém, entendemos
que gerir a educagdo municipal seja mais que isso. E bem provével
que parte deles venha a cair nas maos de escritdrios de assessoria, nas
maos de editoras, nas maos de sistemas de comunicagdo, nas mios de
empresas particulares. [...] A indug¢@o & municipalizagdo vem se
efetivando, contudo a pratica tem mostrado que nem todos os
municipios, que aderiram ao processo, t€m condi¢des de gerir
redes/sistemas de ensino (OLIVEIRA, 1999, p. 33-34).

Os recursos do FUNDEF destinavam-se exclusivamente para o ensino

fundamental da rede publica, sendo que 60% dos recursos do fundo deveriam ser
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destinados a remunerag@o dos profissionais da educacdo e os outros 40% aplicados nas

despesas e manuten¢do do ensino fundamental.

O FUNDEF foi uma medida de balizamento da intensificagdo do processo de
democratizagdo do ensino, limitando-o ao nivel fundamental, em detrimento dos
investimentos com os niveis infantil, de responsabilidade dos municipios e médio, de
responsabilidade dos estados federais, embora o ndo investimento nesses niveis, pelos
respectivos entes federados ndo tivessem as consequéncias juridicas da mesma
gravidade do que as decorrentes do ndo investimento no ensino fundamental. Como
resultado disso houve uma democratizacdo do ensino extremamente focalizada, o que
chega a ser um contradictio in terminis, pois ¢ uma democratizacdo tdo restrita que
compromete o proprio conceito de democratizacio, entendido como extensdo de direitos
para todos. A focalizagdo era tdo restritiva que o presidente Fernando Henrique Cardoso
vetou a inclusdo de “matriculas no ensino fundamental nos cursos de educagdo de
jovens e adultos na fun¢do supléncia” (BRASIL, 1996b, art. 2°. § 1°, II). As razdes para
ndo se considerar as matriculas da educag@o de jovens e adultos como integrantes para o

calculo do custo aluno ao ano, com vistas a distribui¢do dos recursos do Fundo foram:

a) A garantia de contabilizagdo do alunado do ensino supletivo, para
efeito de recebimento dos recursos, podera provocar, no dmbito dos
governos estaduais e/ou municipais, uma indesejavel corrida no
sentido de se criar cursos dessa natureza, sem rigor nem a observancia
dos critérios técnicos-pedagdgicos requeridos ao respectivo governo,
em detrimento da qualidade, do ensino e, por conseguinte, da
adequada formagao dos educandos.

b) O MEC nio dispde de dados estatisticos consistentes que possam
assegurar uma correta e fidedigna contabilizagdo do alunado do ensino
supletivo.

¢) O recenseamento do ensino supletivo, em razio da dificuldade de
afericdo dos dados, pela especificidade da forma de controle e
frequéncia do alunado, baseia-se, via de regra, apenas no registro
disponivel dos estabelecimentos que ministram essa modalidade de
ensino, prejudicando eventuais confirmagdes da presenga, ou mesmo
da existéncia do aluno (BRASIL, 1996b).
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Esses argumentos defendidos por FHC ndo procedem, pois se 0o MEC nio tinha os
dados referentes ao nimero de matriculas na educacdo de jovens e adultos bastaria
realizar censos, tal como era feito para os alunos de 7 a 14 anos, mesmo porque se
disponibilizaram inumeros dados sobre a evasio e a repeténcia. Acontece que a inclusio
de matriculas desses alunos levaria a um aumento do numero de matriculas no ensino
fundamental, por ventura diminuiria o custo aluno dos Estados e Municipios o que

forcaria a Unido a aumentar seu percentual destinado a educacao.

Dando continuidade a priorizagdo da democratizacdo do acesso ao ensino
fundamental, sob responsabilidade dos municipios e Estados, foi aprovada no ano de
1996, apos sete anos de tramitacdo no Congresso Nacional, a Lei de Diretrizes e Bases

da Educagdo Nacional, LDBEN 9394/96.

A legislacdo traz o direito a educagdo escolar publica, gratuita e laica, e o dever do
Estado em efetiva-lo, ratificando a perspectiva inclusiva presente nas legislacdes
anteriormente analisadas, a0 mesmo tempo em que preserva o espirito da focalizag¢do
para o ensino fundamental na idade propria. Quanto aos demais niveis, saliente-se que ¢
prevista uma democratizacdo a uma faixa etiria mais extensa a ser atendida, mas
somente no que tange a oferta e ao longo do tempo, devido a inclusdo da palavra
“progressiva extensdo” para o ensino médio; ao contemplar os portadores de
necessidades especiais na rede publica de ensino, mas ndo de forma exclusiva, o que se
depreende da palavra “preferencialmente”, de modo a admitir que a iniciativa privada
participe na prestacdo desse servico; e para alguns niveis e modalidade de ensino,
garante a oferta, mas ndo o atendimento, de modo que se destitui do compromisso para
com politicas que efetivem a educag¢do publica para toda a populagdo alvo desses

mesmos niveis e modalidades, tais como o ensino noturno e o de jovens e adultos:

Art. 4. O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

I — ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiverem acesso na idade propria;

I — progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio;
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III- atendimento educacional especializado gratuito aos educandos
com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de
ensino;

IV — atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero
a seis anos de idade;

V- acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI — oferta de ensino noturno regular, adequado as condigdes do
educando;

VII- oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas ¢ modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condig¢des de acesso e permanéncia na escola;

VIII — atendimento ao educando. no ensino fundamental publico, por

meio de programas suplementares de material didatico-escolar,

transporte, alimentacdo e assisténcia saude.
IX — padrdoes minimos de qualidade de ensino, definidos como a

variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis
ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem (BRASIL,
1996¢, grifos nossos).

A legislagdo sancionou o dever do Estado em prover educagdo basica, a qual
compreende a educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, no entanto apenas
o nivel fundamental foi concebido como direito publico subjetivo, em conformidade
com a constituicdo. Assim dispde o artigo 5% “O acesso ao ensino fundamental € direito
pubico subjetivo, podendo qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associagdo
comunitdria, organizacao sindical, entidade de classe de outra legalmente constituida, e,
ainda, o Ministério Publico acionar o Poder Publico para exigi-lo”; dessa forma, a
legislagdo garantiu o acesso as criangas na idade apropriada, qual seja, de sete a
quatorze anos. O mesmo artigo regulamentou a penalizagdo do Estado em casos de
criancas nessa faixa etaria ndo frequentarem regularmente a escola por falta:
“comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o oferecimento do
ensino obrigatdrio, poderd ela ser imputada de crime de responsabilidade” (BRASIL,
1996c¢, art. 5,§ 4°). ALBEN no art. 87, § 3° I, concebeu como facultativa a matricula no
primeiro ano do ensino fundamental de criangas com seis anos de idade, porém, devido
a relagdo de aumento de matriculas e acréscimo de recursos provenientes do FUNDEF,
muitos municipios iniciaram essa mudancga, tornando-se obrigatoria no ano de 2005.
Entretanto, a obrigatoriedade do ensino fundamental na idade propria também ¢é uma

imposicdo aos responsaveis pela crianga, os quais podem responder por crime de
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abandono material, conforme o Estatuto da Crianca e do adolescente, de 1990, que ¢
anterior a propria LDB.

Para dar prosseguimento a concretizagdo do direito das criangas ao ensino
fundamental, coube aos Estados e aos Municipios em regime de colaboracdo com a
assisténcia da Unido “I — recensear a populacdo em idade escolar para o ensino
fundamental, e os jovens e adultos que ndo tiveram acesso; Il — fazer-lhes a chamada
para a matricula; III — zelar, junto aos pais ou responsaveis pela frequéncia a escola
(BRASIL, 1996¢, art. 5), com o objetivo do ingresso das criangas e jovens nas
instituicdes escolares. Para a fiscalizagdo do cumprimento da lei cada municipio deve
ter seu proprio Conselho Tutelar, responsavel pela requisicdo as escolas publicas de
ensino das frequéncias dos alunos.

Se, por ventura, ndo tiverem vagas disponiveis nas institui¢des publicas de ensino,
o Governo municipal e/ou estadual pode custear bolsas de estudo para vagas em escolas

particulares e investir, prioritariamente, em sua rede publica local.

§ 1° Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a
bolsas de estudos para a educagdo basica, na forma da lei, para os que
demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando houver falta de vagas
e cursos regulares da rede publica de domicilio do educando, ficando
o Poder Publico obrigado a investir prioritariamente na expansdo da
sua rede local (BRASIL, 1996c¢, art. 77).

Além dos recursos publicos, sob a denominag¢do de bolsas de estudos, serem
convertidos para as instituicdes privadas, a legislacdo apodia-se na participagdo das
Organizagdes Nao Governamentais (ONGs) que cumprem a tarefa do Estado de criar e
administrar as institui¢des privadas de ensino, com financiamento estatal. Dessa
maneira, o artigo 77 da LDBEN 9394/96 destina recursos publicos as escolas

comunitarias, filantropicas, dentre outras.

Art. 77. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas,
podendo ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou
filantrdpicas que:

I - comprovem finalidade néo-lucrativa e néo distribuam resultados,
dividendos, bonifica¢des, participacdo ou parcela de seu patrimdnio
sob nenhuma forma ou pretexto;

II - apliquem seus excedentes financeiros em educacéo;

Il - assegurem a destinagdo de seu patrimdnio a outra escola
comunitaria, filantrépica ou confessional, ou ao Poder Publico, no
caso de encerramento de suas atividade;



148

IV - prestem contas ao Poder Publico dos recursos recebidos
(BRASIL, 1996¢).

A participagdo dos cidaddos, que até entdo eram convocados a participarem
apenas nos momentos de escolha dos governantes, amplia-se no estado democratico de
direito. No neoliberalismo o Estado ¢ visto como um ente que delibera sobre o interesse
publico, no entanto, cabe ao mercado competitivo sentenciar os interesses privados e
nessa concepcdo a sociedade civil é colocada como um novo arbitro, em que pode e
deve prestar servigos que caberia ao Estado oferecer, compreendida como terceiro setor
dotado de independéncia pode balizar conflitos entre a esfera ptblica e a esfera privada.
Na pratica isso se traduziu na participagdo das organizacdes da sociedade civil na
administracdo da coisa publica, colaborando em tarefas que sdo responsabilidade do
Estado (COSTA, 2013). Na Lei de Diretrizes ¢ Bases em vigor essa relagdo deu-se por
meio das escolas filantrdpicas, comunitérias, dentre outras geridas por Organizagdes ndo
Governamentais (ONGs).

A Lei 9394/96, em uma tentativa de diminuir os gastos com a educag@o publica
obrigatdria e aumentar sua eficiéncia prevé a possibilidade da organizagdo de salas
multisseriadas nos niveis fundamental e médio: “IV — poderdo organizar-se classes ou
turmas, com alunos de séries distintas, com niveis equivalentes de adiantamento na
matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou outros componentes

curriculares” (BRASIL, 1996c¢, art. 24, grifos nossos).

Historicamente, no Brasil, a educacdo de nivel elementar foi delegada
primeiramente as Provincias e em seguida aos Municipios, incumbindo-se na criagdo de
escolas publicas, o que ocasionou em discrepantes diferencas entre os municipios, no
que tange a politica educacional. A Constituicdo Federal de 1988 optou por um
federalismo cooperativo, sob a denomina¢do de regime de colaboragdo reciproca com
fungdes compartilhadas entre os entes federados, e essa mudanca ¢ reforcada na
LDBEN 9.394/96 que traz no artigo 10 e 11 a incumbéncia dos Estados e Municipios

que deverdo atuar prioritariamente no ensino fundamental.

Art. 10. Os Estados incumbir-se-ao de:

II- definir, com os Municipios, formas de colaboracdo na oferta do
ensino fundamental, as quais devem assegurar a distribuigdo
proporcional das responsabilidades, de acordo com a populagdo a ser
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atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada uma dessas
esferas do Poder Publico;

VI- assegurar o ensino fundamental e oferecer. com prioridade o
ensino médio.

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-do de:

V — oferecer a educagdo infantil em creches e pré-escolas, e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros
niveis de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as
necessidades de sua drea de competéncia e com recursos acima dos
percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a
manutencdo ¢ desenvolvimento do ensino (BRASIL, 1996c¢, grifos
Nnossos).

Nota-se a focalizacdo dos Estados e Municipios em ofertar o ensino fundamental,
tendo como meta universaliza-lo. Nesse processo, a Unido, 6rgdo central e com maior
arrecadagdo de impostos ficou com a responsabilidade de: “III — prestar assisténcia
técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para o
desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario a escolaridade
obrigatdria, exercendo sua fun¢do redistributiva e supletiva” (BRASIL, 1996¢, art. 9). A
assisténcia financeira ¢ um dos elementos determinantes para a concretizacdo do direito
a educacdo publica e gratuita. O artigo sessenta e nove estipulou a porcentagem
referente a arrecadacdo de impostos que as trés esferas, quais sejam, Unido, Estados e

Municipios deverdo investir obrigatoriamente em educacao.

Art. 69. A Unifo aplicard, anualmente, nunca menos de dezoito, e os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, vinte e cinco por cento,
ou 0 que consta nas respectivas Constituicdes ou Leis Organicas, da
receita resultante de impostos, compreendidas as transferéncias
constitucionais, na manutengo e desenvolvimento do ensino publico.
§ 1°. A parcela de arrecadagéo de impostos transferida pela Unido aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos
respectivos Municipios, ndo serd considerada, para efeito do célculo
previsto neste artigo, receita do governo que a transferir.

§ 5° O repasse dos valores referidos neste artigo do caixa da Unido,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios ocorrera
imediatamente ao o6rgdo responsavel pela educacdo, observados os
seguintes prazos:

I — recursos arrecadados do primeiro ao décimo dia de cada més, até o
vigésimo dia;

II- recursos arrecadados do vigésimo primeiro dia ao final de cada
més, até o trigésimo dia;

IIT — recursos arrecadados do vigésimo primeiro dia ao final de cada
més, até o décimo dia do més subseqiiente (BRASIL, 1996¢).
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O disciplinamento das despesas publicas com a educagdo é regulamentado na
LDBEN 9394/96, art. 70 em que traz os gastos que podem ser considerados para efeito

de manutengdo e desenvolvimento do ensino.

Art. 70. Considerar-se-d0 como de manuten¢io e desenvolvimento do
ensino as despesas realizadas com vistas a consecu¢do dos objetivos
basicos das instituigdes educacionais de todos o0s niveis,
compreendendo as que se destinam a:

I - remuneragdo e aperfeigoamento do pessoal docente e demais
profissionais da educagio;

II - aquisi¢do, manuteng@o, construgdo e conservagdo de instalacdes e
equipamentos necessarios ao ensino;

III — uso e manutengao de bens e servigos vinculados ao ensino;

IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando
precipuamente ao aprimoramento da qualidade e a expansio do
ensino;

V - realizagdo de atividades-meio necessarias ao funcionamento dos
sistemas de ensino;

VI - concess@o de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e
privadas;

VII - amortizagdo e custeio de operagdes de crédito destinadas a
atender ao disposto nos incisos deste artigo;

VIII - aquisicdo de material didatico-escolar e manutencdo de
programas de transporte escolar (BRASIL, 1996¢).

Como abordado ao longo desta pesquisa, o direito a educagdo publica, gratuita e
obrigatdria ¢ uma reivindicacdo historica da classe trabalhadora, primeiramente para a
incorporagdo desse direito social no plano legal e posteriormente para a sua
concretizagao.

O direito ao acesso a escola e sua proposta pedagdgica na sociedade capitalista foi
se configurando até se tornar questdo social que demandou politicas do Estado. Na

década de 1990, tal proposta fundamentou-se em diretrizes mundiais em consonancia
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com a necessidade do capital de nova formagdo para os trabalhadores dos paises em
desenvolvimento, tendo como paradigma central da escola a fun¢do de integrar o
individuo na sociedade e promover a estabilidade social. Nesse sentido, a LDBEN
9394/96 estabeleceu como contetidos curriculares, além de conhecimentos do mundo
fisico, natural e social, indispensaveis para o exercicio da cidadania, as seguintes

diretrizes:

I — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidaddos, de respeito a0 bem comum e a ordem
democratica;

I — consideracdo das condi¢des de escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento;

III- orientagdo para o trabalho (BRASIL, 1996c¢, art. 27).

Passados dois séculos da Revolugdo Francesa a qual a sociedade atribuiu ao
Estado o dever de prover educagdo basica, publica e gratuita a todos os cidaddos, com
vistas a difundir e reproduzir a ideologia do novo bloco histérico no poder, no Brasil
essa orientagdo politica ainda se constata no século XXI, com esforcos governamentais
para a democratizagdo de apenas uma etapa do ensino basico. E ndo poderia ser
diferente, pois, em sendo a escola publica uma institui¢do estatal, portanto, um brago do
Estado, ndo pode deixar de reproduzir a sua fun¢do de producdo de consensos referentes
a imposic¢ao dos interesses da classe hegemonica como universais, embora tal imposicédo
ndo se dé sem resisténcias no seio de cada instituicdo (COSTA, 2013). Assim, no que
tange as orientagdes mais gerais para a selegdo e organizacdo dos conteudos da
educacdo escolar, indica-se a priorizagdo da formagdo para a cidadania burguesa e para
o trabalho no capitalismo e a adaptagdo da escola as condi¢cdes dos trabalhadores, os
quais, por sua vez, devem ser formados para se adaptar as desigualdades da sociedade
no capitalismo. Apesar da distancia dos anos passados, a funcdo atribuida a escola é a
mesma de propaga¢do de ideologia, visando o respeito aos direitos e deveres e a ordem
da sociedade democratica liberal. Acontece que esta sociedade democratica tem como
primeiro fundamento a defesa da propriedade privada, constituindo-se no germe da
desigualdade social, sendo que a igualdade sé € possivel no plano juridico, formal.

Isso se constitui numa contradi¢do insuperavel no modo de produgdo capitalista,
pois o direito positivado em lei ndo ¢ o suficiente para a concretizagdo da igualdade de

direitos e, menos ainda, de condic¢des reais de gozo desses mesmos direitos.
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Essa discrepancia constitui-se na manifestacdo mais empirica e aparente da
contradi¢do fundamental do modo de produgdo capitalista, em que hd uma classe
numericamente majoritaria, que vende forca de trabalho e, mesmo assim, depende do
Estado para o provimento de servigos fundamentais, como educacio; e, ha outra classe,
numericamente minoritaria, que pode dispensar tais servicos estatais, mas jamais pode
prescindir do investimento de dinheiro publico, pelo Estado, bem como de todas as suas
estruturas para assegurar a reproducdo das relacdes de exploracdo daquela classe
trabalhadora. No ambito da doutrina liberal, formulou-se, entdo, um modelo de Estado
garantidor da igualdade de deveres, mas que também buscasse concretizar minimamente
alguns direitos, por meio de politicas publicas de equalizacdo das insolaveis
desigualdades, desde que salvaguardassem certos interesses de classe.

Na historia da educagdo brasileira, em que o direito a educacdo foi sancionado
desde o periodo imperial e apenas nos anos 1990 o governo federal empreendeu
medidas para a realizacdo, mesmo assim, apenas para o ensino fundamental e de forma
sempre focalizada, com a co-responsabilizacdo da sociedade civil, justificando por meio
da retdrica a limitagdo do alcance da lei no que tange as faixas etdrias ou as condi¢des
de vida (pobreza, distancia das escolas, conciliagdo com o trabalho, limitagdes fisicas,
cognitivas, diversidade cultural etc).

Concomitante ao curriculo nacional a LDBEN 9394/96 estipulou algumas

modificacdes para as criangas da zona rural:

Art. 28. Na oferta de educagdo basica para a populagdo rural, os
sistemas de ensino promoverdo as adapta¢des necessarias a sua
adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regifo,
especialmente:

I-__conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;

II- organizag@o escolar propria, incluindo adequacdo ao calendério

escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas;
III- adequacdo a natureza do trabalho na zona rural (BRASIL, 1996¢).

A funcdo precipua da escola é ensinar o conhecimento cientifico construido
historicamente pela humanidade, contribuindo para o processo de humanizagdo do
homem. Muitas vezes, a escola € o unico lugar em que a classe trabalhadora tem contato
sistematico com tais conteidos. No entanto, o artigo 28, paragrafo I nos leva a indagar

se o processo de ensino e aprendizagem das escolas rurais baseia-se em interesses
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imediatos do campo. Ainda no mesmo artigo, paragrafo II, cabe a escola se organizar de
acordo com os ciclos agricolas, desse modo, as épocas de safras dos produtos agricolas
era atrelada as férias dos alunos das instituigdes escolares, contribuindo para o trabalho
infantil na agricultura ou no lar, enquanto as maes e pais saiam para exercer as
atividades laborais nas lavouras. Apenas no ano 2000 Fernando Henrique Cardoso
instituiu o Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil, PETI, Portaria n°. 2.917/2000,
o qual realizou um conjunto de acdes para proibir que as criangas e adolescentes com
idade inferior a 16 anos ingressassem na pratica do trabalho precoce, geralmente mal
remunerado, perigoso e sem direitos (COSTA, 2005).

Concomitante a promulgac¢do de leis referentes a educacdo nacional, com destaque
para a focalizacdo do ensino fundamental, Fernando Henrique Cardoso empreendeu
campanhas nacionais de grande difusdo, como “Ano da Educagdo”, “Toda Crianca na
Escola” com vistas a conclamar a populacdo a se responsabilizar pela frequéncia das
criancas de 7 a 14 anos a escola. O programa “Acorda Brasil, estd na hora da escola”
tinha por objetivo estabelecer parcerias do poder publico com a sociedade civil;
estabeleceu a distribui¢do de livros didaticos para as primeiras séries do ensino
fundamental e a distribuicdo de materiais paradidaticos foi realizado em parceria com o
Programa Moto Perpétuo da Fiat Automoveis S.A, com distribui¢do de materiais
pedagdgicos para milhares de escolas das regides brasileiras, cujos temas estudados
eram meio ambiente, educacdo, seguranca no transito e mobilidade (GONCALVES JR,
2008). Com o intuito de realizar a formag¢do continuada dos professores, Fernando
Henrique Cardoso criou a TV Escola, que segundo o entdo presidente, consistia em “[...]
um novo canal de educag¢do que entra no ar para ajudar o professor na sala de aula”
(CARDOSO, 1995, p. 788), por fim estabeleceu o “Disque-Educagdo”, medida que
permitiu ao cidaddo exercer seu direito de reclamar ou dar sugestdes referentes a
educagdo, sem transgredir a ordem do status quo. No ambito da aparéncia, houve
democratiza¢do do ensino, no que tange ao acesso € a permanéncia e, até mesmo, a
certificagdo, ainda de restrito ao nivel fundamental, na faixa etaria de 7 a 14 anos, num
primeiro momento, mas isso realmente significou a democratizagdo do conhecimento?

No ano de 1992, 12,4% das criangas entre 10 e 14 anos de idade eram analfabetas
absolutas (IBGE, 2001b), além desse indice de analfabetismo, salientamos os altos

indices de repeténcia e evasdo escolar. No entanto, as estatisticas mostram que houve
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sucesso por parte do governo federal nas gestdes de Fernando Henrique Cardoso, no que
tange ao aumento do ingresso de criangas na escola, e a diminui¢do dos indices de
analfabetismo, chegando-se no ano de 2001 com 4,2% de criangas analfabetas entre 10
e 14 anos de idade (IBGE, 2001b). A maior taxa liquida de ingresso de criancas na
escola foi no ano de 1999, de 95,4 %, mantendo-se até o ano de 2000 (MEC/INEP/
Censo Escolar 1980/2000; IBGE, 2001). Tais dados sdo consequéncias das politicas de
acesso € permanéncia na escola, em que o Estado buscou iniciativas que tivessem
efeitos estatisticos positivos, como a possibilidade dos entes federados adotarem os
sistemas de ciclos e a politica da Progressdao Continuada a partir de 1997, por meio da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

O governo Fernando Henrique Cardoso empreendeu um processo de massificacio
do ensino, sem romper com as orientacdes politicas peculiares do Estado minimo
neoliberal, exercendo o papel de normatizador, avaliador, fiscalizador e fomentador. De
fato, incentivou e promoveu o acesso ¢ a permanéncia a escola, fazendo uso de uma
legislacdo punitiva dos responsaveis pelas criangcas que ndo garantissem a frequéncia
dos filhos, dos Estados e municipios que ndo garantissem vagas no ensino fundamental
e, finalmente, do patronato que se utilizasse de for¢a de trabalho infantil; além de
medidas propositivas, como a criagdo do Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério, (FUNDEF), para garantir um
financiamento minimo do ensino de nivel fundamental, a realizagdo de campanhas de
matricula, dentre outras politicas destacadas anteriormente.

Houve uma continuidade na gestdo do governo de Luis Inacio Lula da Silva no
sentido de ratificar o ingresso e a permanéncia de criancgas e adolescentes na escola.
Primeiramente foi sancionada a lei federal 11.114/05 que instituiu o inicio da
obrigatoriedade do ensino fundamental aos seis anos de idade, portanto, de acordo com
a referida lei mudou-se apenas a idade para a matricula, sendo que o ensino fundamental
continuou com a duragdo de oito anos letivos. Por sua vez, no ano seguinte aprovou-se a
lei 11.274/06 que manteve a idade para a matricula aos seis anos de idade e aumentou
um ano de escolarizagdo, culminando em nove anos de ensino fundamental; a lei
pretendia alterar os artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao

Nacional 9394/96, no entanto, os artigos 29 e 30 foram vetados pela Casa Civil.
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O artigo 1° da lei 11.274/06 tinha o objetivo de modificar a redag¢do do artigo 29
da LDBEN 9394/96 com vistas a diminuir um ano da idade legal para o término da
educacdo infantil, para que as criancas pudessem ingressar no ensino fundamental com
seis anos de idade. Ja o artigo 2° previa a alterag@o no artigo 30 inciso II da mesma lei
em que estabelecia que as criangas de quatro a seis anos de idade tinham o direito de
estudar em instituicdes pré-escolares. Portanto, os dois artigos tinham o objetivo de
reduzir a educacdo infantil as criangas de 0 a 5 anos de idade, sendo que, as criangas
frequentariam as creches até aos trés anos e as institui¢des de ensino pré-escolar dos
quatro a cinco anos de idade.

O veto deu-se em virtude da lei 11.274 de 6 de fevereiro de 2006 ndo ter alterado
o artigo 4°, inciso IV da LDBEN 9394/96 que consiste na reproducdo do artigo 208,
inciso I e IV da Constituicdo da Republica, a qual tem como dever do Estado a
efetivagdo da “garantia de ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada,
inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiverem acesso na idade propria
e atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade”
(BRASIL, 1988). Portanto, na constitui¢do federal, até aquele momento, o ensino
infantil era destinado as criancas de 0 a 6 anos; isso nos leva a indagar se a aprovacio
dos outros artigos que modificaram a LDBEN 9394/96 e instituiram o ensino
fundamental obrigatdrio aos seis anos de idade para as criangas poderia ter sido como
inconstitucional. A Emenda Constitucional n. 53 de 19 de dezembro de 2006 resolveu
esse impasse ao estipular a idade apropriada para a educag@o infantil dos zero aos cinco
anos de idade.

A lei 11.274/06 modificou o artigo 32 da LDBEN 9394/96 e sua redacdo deu-se
de maneira semelhante, modificando o aumento da escolaridade obrigatéria e a idade de
ingresso no ensino fundamental: “O ensino fundamental obrigatério, com durag@o de 9
(nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por
objetivo a formagdo bésica do cidaddao” (BRASIL, 2006, art. 3°).

As justificativas predominantes nos documentos oficiais do Ministério da
Educacdo ao aumentar a escolaridade obrigatéria para nove anos, com inicio aos seis
anos de idade é que essa medida garantiria o direito a escolarizagdo das criangas

oriundas da classe trabalhadora.
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[...] podemos ver o ensino fundamental de nove anos como mais uma
estratégia de democratizacdo e acesso a escola. A lein. 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006, assegura o direito das criangas de seis anos a
educagdo formal obrigando as familias a matricula-las e o Estado a
oferecer o atendimento (BRASIL, 2007, p. 27).

De acordo com a Constitui¢do Federal de 1988 e a LDBEN 9394/96, as criangas
de 0 a 6 anos ja possuem o direito a escolarizacdo. No entanto, o Estado ndo ¢ obrigado
a garantir o atendimento a totalidade dessa populacdo alvo, pois esse nivel de ensino
ndo ¢ tido como direito publico subjetivo e as criangas ndo sdo obrigadas a cursar essa
modalidade de ensino. O Estado reconheceu que o direito das criangas pequenas a
escola ndo tem sido cumprido devido a varios motivos, dentre eles a insuficiéncia de
instituicdes de educagio infantil.

Contudo, ao invés de investir na construg¢do e financiamento de estruturas para o
atendimento da demanda, a solu¢do encontrada pelo governo de Luis Inacio Lula da
Silva foi instituir a matricula dos alunos no ensino fundamental aos seis anos de idade.

Dessa maneira, o artigo 4° da lei n. 11274/06 modificou o § 2° ¢ o inciso I do § 3°

do artigo 87 da LDBEN 9394/96, o qual teve nova redagao:

§ 2° O poder publico devera recensear os educandos no ensino
fundamental, com especial ateng¢do para o grupo de 6 (seis) a 14
(quatorze) anos de idade e de 15 (quinze) a 16 (dezesseis) anos de
idade.

I — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no
ensino fundamental (BRASIL, 2006).

Devido a inclusdo das matriculas das criangas de seis anos de idade no ensino
fundamental, aumentou o universo de alunos atendidos nas redes publicas de ensino, a

maioria sob responsabilidade dos municipios:
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[...] considerando o ano de 2006, ja havia provocado um aumento
significativo das matriculas nas redes municipais de ensino, uma vez
que 60% dos atendimentos publicos nessa etapa estavam
municipalizados e, do total das matriculas de 1* a 4* série, 75% delas
ja estavam sob responsabilidade municipal, e somente 25% sob a
estadual (ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011, p. 39).

A gestdao do governo de Luis Inacio Lula da Silva continuou as politicas publicas
no sentido de ratificar o ingresso e a permanéncia de criangas ¢ adolescentes na escola.
No entanto, a abrangéncia da esfera federal se distinguiu no que tange ao aumento das
politicas e aos grupos sociais atendidos. No plano da educagdo basica, aumentou o
universo de atendimento através do Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica e
Valorizagdo dos Profissionais da Educa¢do (FUNDEB), incorporando a educagéo

infantil, a educacdo de jovens e adultos e o ensino médio.

Essa formula possui uma logica perversa, pois se esse “quociente” for
ampliado de forma substantiva, ou seja, se estados e municipios
matricularem um niimero significativamente maior de alunos que em
anos anteriores, o valor aluno/ano podera ser menor, uma vez que o
calculo ¢ feito considerando exclusivamente o nuimero de alunos
matriculados no ano anterior em cada modalidade ou etapa de ensino
(ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011, p. 40).

Aumentou a escolaridade obrigatdria de oito para nove anos, no entanto esse
processo deu-se com um percentual de financiamento menor do que na gestdo de FHC e
sob a responsabilidade dos Municipios. Se em 1990 foram implantadas politicas
punitivas para os pais que ndo garantissem a frequéncia dos filhos a escola, o novo
governo concebeu politicas premiadoras aos pais que cumprissem a lei, por meio de
programas direcionados aos setores mais pauperizados, como o Bolsa Familia. Este
programa foi atrelado ao PETI em 2005, e consiste em transferéncia direta de renda com
condicionalidades, beneficiando familias cuja renda familiar per capita seja inferior a
RS 70,00 mensais. O beneficio do programa varia de RS 32,00 a RS 306,00 ¢ os
poderes publicos juntamente a familia assumem o compromisso de manter as criangas e
adolescentes frequentando a escola. Essa frequéncia escolar mensal minima &
obrigatoria e ndo pode ser inferior a 85% para criangas e jovens de 6 a 15 anos e de 75%

para os adolescentes de 16 e 17 anos. De acordo com o Censo de 2010, a politica do
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governo de Luis Inacio Lula da Silva contribuiu para consolidar e ampliar a
obrigatoriedade do ensino fundamental, pois, “[...] de 2000 para 2010, o percentual de
jovens que ndo frequentavam escola na faixa de 7 a 14 anos de idade caiu de 5,5% para
3,1%. As maiores quedas ocorreram nas Regides Norte (de 11,2% para 5,6%, que ainda
¢ o maior percentual entre as regides) e Nordeste (de 7,1% para 3,2%)” (INSTITUTO
BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2012).

O esfor¢o do governo de fomentar o acesso e a permanéncia na escola publica
estatal foi vitorioso. Dados estatisticos do censo escolar referentes ao ano de 2012
atestam a democratizacdo do acesso a escola, tanto que o numero de matriculas no
ensino fundamental teve um descréscimo de 2,2% devido a acomodagdo das criancas de
6 a 14 anos nas instituicdes escolares. “Segundo dados do IBGE, a populagdo de seis
anos passou de 3,1 milhdes em 2007 para aproximadamente 3,0 milhdes em 2011.
Mantendo-se essa tendéncia, ndo havera pressdo demografica para o ensino fundamental
nos proximos anos” (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2013, p. 20).

Nessa nova fase de acumulag¢do do capital ndo podemos deixar de considerar que
ha uma correlagdo entre as politicas de acesso e permanéncia na escola e as novas
demandas de formag¢do dos trabalhadores na conjuntura capitalista deste século.
Portanto, tornou-se necessaria a democratizagdo do ensino basico nos paises
subdesenvolvidos para formar trabalhadores com competéncias necessarias para o
instavel mercado de trabalho, assim sendo, a democratizagdo do ensino fundamental
levou a uma politica massiva de certificacdo escolar, pois se corria o risco de o pais
contar, na década de 2000, com um significativo contingente de trabalhadores
analfabetos absolutos, concomitantemente as elevadas taxas de evasdo e repeténcia nas
escolas publicas.

Para além da certificacdo da classe trabalhadora, da elevagdo das estatisticas da
mao-de-obra qualificada e da aferigdo meramente quantitativa do processo de
democratizagdo do ensino, ndo se pode perder de vista que a escola nasce como
instituicdo com uma tarefa, sem a qual perde seu proprio sentido de existéncia, “[...] de
inserir os jovens na atividade social, depois de té-los levado a um certo grau de
maturidade e capacidade, a criacdo intelectual e pratica e a uma certa autonomia na

orientacdo e na iniciativa” (GRAMSCI, 1990, p. 124).
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A democratizag¢do do direito social a escola envolve além de garantia de acesso,
permanéncia e conclusdo, a garantia do aprendizado cientifico, no entanto,
identificamos que nem mesmo todo o esfor¢o para a democratizagdo do acesso ¢
permanéncia ao ensino fundamental evitou que se constituisse historicamente uma
situacdo recalcitrante de fracasso escolar, que hoje, devido as politicas de progressdo
continuada, estabelecidas desde a LDBEN produziu um fendmeno novo: o
analfabetismo funcional, em que os jovens egressam da escola publica sem o
aprendizado dos conteudos pedagdgicos minimos.

Tal constatacdo nos impde novas pesquisas com vistas a investigar
especificamente esse aspecto da democratizacdo da educacdo escolar: a dimensdo do
conhecimento, que devera ser abordado em pesquisas futuras, pois se constitui num
momento posterior da reflexdo, precedido pela investigacdo em apresentagcdo, nesta
dissertacdo, mas que impde novas incursdes pela produgio bibliografica sobre o tema.

A concepg¢do de democratizagdo do ensino presente nas quatro leis analisadas ¢
aquela minima necessaria para a existéncia do modo de producdo capitalista, a qual
possui uma determinada faixa etaria e com o minimo de investimento publico, dividindo
a responsabilidade do poder publico para com a sociedade civil.

Nos quadros sinteses que se seguem comparamos as leis 5.692/71, a EC 14/96, a
LDBEN 9394/96 e a lei 11274/2006 no que tange a obrigatoriedade do ensino
fundamental, a gratuidade e a permanéncia na institui¢do escolar. Em virtude dos artigos
da lei 11274/2006 disciplinarem a obrigatoriedade do ensino, esta lei foi comparada
somente no quadro sintese n. I. Apesar de a pesquisa ter um periodo historico
determinado de 1971 a 2006 optamos por incluir, nos quadros sinteses, as atualizag¢des
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional realizadas no ano de 2013 que
tratam de assuntos relacionados a democratizacio do acesso a educagio publica, gratuita
e obrigatdria, para poder proporcionar uma visdo panordmica do processo de

democratizagdo do ensino de forma mais atualizada.
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QUADRO SiNTESE I - ANALISE COMPARATIVA DOS ARTIGOS
REFERENTES A OBRIGATORIEDADE DO ENSINO FUNDAMENTAL EM 4
LEIS FEDERAIS, NO PERIODO DE 1971 A 2006.

£ 5.692/71 EMENDA LDB 9394/96 LEI
E CONSTITUCIONAL N. 11274/06
R i : i 14/96 i : :

# | Ensino obrigatorio | Mantém 0 ensino | Ensino Modifica o

S le gratuito para a | fundamental obrigatorio e | fundamental de | art. 32 da Lei

-E faixa etaria de 7 a | gratuito, mas acrescenta a | 7 a 14 anos, | 9394/96

‘< 14 ~ ¢ 1 e a

-§ A educagdo é dever | Disciplina a competéncia do | Dever do | Censo,

5 dos entes | Estado acrescentando as | Estado chamada
federados, expressdes “func¢fo | disciplinado, publica, e
empresas, familia e | redistributiva e supletiva” — | conforme a | fiscalizagio

:i.f Educacio como | Educa¢do como direito de | Dever da

§ dever da familia e | todos e dever do Estado e da | familia em

= | da comunidade em | familia, regulamentada pelo | acompanhar a
geral, dever de | art. 205 da CF, nfo sofrendo | educacdo  das

-§ Empresas sdo | Nao foram mencionadas | Estabelece a

T | obrigadas a manter | nem as empresas e a | participacdo da

.g ensino de 1° grau | comunidade como | comunidade na

= | para empregados e | corresponsaveis pela | gestdo da escola

Conforme pudemos depreender dos estudos de Horta (1998), o conceito de ensino
obrigatério sempre foi alvo de disputa entre os interesses do Estado, representante dos
interesses burgueses € os da classe trabalhadora e, nessa disputa, a luta foi pela
corresponsabilizacdo das familias e comunidade e pela focalizacdo dessa
obrigatoriedade, de modo que ela fosse aplicada a uma populacdo alvo bastante
delimitada. O autor traz de maneira muito interessante, como esse debate envolveu
polémicas ndo s6 de ordem econdmica, mas também uma discussdo juridica sobre a
atribuicdo ou ndo a crian¢a e a familia do direito de escolher onde seu filho seria
educado, bem como a importancia estratégica de o Estado ter o controle sobre a
formagdo cultural de seu povo, por meio da escola, de modo que a educacdo consiste
num direito € num dever ao mesmo tempo, para o bom convivio nos meios civilizados.

De acordo com o quadro sintese n. I podemos aferir que as leis que disciplinaram
a expansdo do ensino fundamental e culminaram na democratizagdo do acesso a escola
desse nivel de ensino tiveram a preocupagdo de atribuir uma idade legal apropriada para
0 ensino obrigatério. Portanto, apesar de todos os individuos possuirem o direito a

escola publica, gratuita e de qualidade, os esfor¢os governamentais das leis analisadas
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concentraram-se na obrigatoriedade do ensino para as criancas de 7 a 14 anos,
modificando-o no governo de Luis Indcio Lula da Silva a idade de ingresso na escola
para seis anos de idade e estipulando uma data limite para a lei entrar em vigor em todo
territorio nacional. E caso o Estado ndo cumprisse com a obrigac¢do de prover educacio
para as criangas dessa faixa etéria seria penalizado.

Na lei 5692/71 o poder publico dividia a responsabilidade de criacdo de escolas,
fomento, assisténcia educacional para com a sociedade civil, ja nas outras leis estudadas
a participacdo da sociedade da-se primordialmente na fiscalizacdo do cumprimento do
direito a escola, e na participagdo da gestdo escolar. Nesse processo, o Estado atribuiu
competéncias especificas a cada ente federativo com destaque para a atuagdo no ensino
fundamental e atribuiu as familias dos alunos de 6 a 14 a tarefa de matricular as criangas
no ensino fundamental, sendo criminalizadas por abandono intelectual, caso ndo
viessem a cumprir a lei.

Para garantir a obrigatoriedade e a gratuidade para todas as criancas em idade
escolar no nivel fundamental, na idade legal, apds a década de 1990, o poder publico
criou o FUNDEF com vistas a um investimento financeiro para essa etapa de ensino,
negligenciando a educag¢@o infantil, ensino médio e educagdo de jovens e adultos.

Os instrumentos legais para garantir o cumprimento da obrigatoriedade variaram
desde o compartilhamento desse direito social com a sociedade civil, assim como o

financiamento estatal ptiblico para as escolas publicas, bem como para as privadas.
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SINTESE 11 -

ANALISE COMPARATIVA DOS
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ARTIGOS

REFERENTES A GRATUIDADE DO ENSINO FUNDAMENTAL EM 3 LEIS
FEDERAIS, NO PERIODO DE 1971 A 1996.

LEIS 5692/71 EMENDA LDB 9394/96
CONSTITUCIONAL 14

;5 Gratuito nos | Mantém o ensino gratuito para | Ratifica 0 principio
(S . . ;. , . .
< estabelecimentos todo o ensino basico, porém | constitucional de modo que
= oficiais para | estabelece a oferta de vagas | nos estabelecimentos
- alunos de 7 a 14 | gratuitas no ensino | oficiais o ensino publico ¢é
= Preferencialmente | Atribui competéncia do EF para | Unido  aplicarda  18%,
E aplicada a | municipios e estados; unido | Estados e Municipios 25%
< manutencio e | com ag¢do suplementar; criagdo | da receita de impostos, art.
O desenvolvimento | do Fundef para financiamento | 69.
Zé Servigos de | Mantém o estabelecido no art. | Art. 4° ganha redagdo pela
= assisténcia 208, inciso VII, de programas | lei 12.796/13 com inciso
a . .
= educacional para | suplementares de  material | VIII que se refere ao
= garantir a | escolar, assisténcia a saude, | atendimento em todas as
= Compra de vagas Financiamento estatal para
E em escolas escolas filantrépicas,
é privadas, art. 46; comunitarias,
O art. 56. confessionais; compra de

A gratuidade também ¢ um conceito que se constituiu historicamente em objeto de
disputas politicas, uma vez que proporciona interpretagdes diversas, como gratuidade de
oferta em estabelecimentos publicos ou privados, ou, gratuidade para determinados
niveis, ou, ainda, gratuidade para todos ou somente para os que ndo tem condi¢gdes de
financiar os proprios estudos, em que a educag@o ¢ assumida como politica afirmativa,
ao invés de direito de carater isondmico, independentemente do poder aquisitivo e para
cidadaos de qualquer idade, localizacdo, condi¢do cultural, psicologica ou fisica, desde
que tenha os requisitos minimos para receber a educagdo sistematizada na escola, como
requisito minimo para que seja acessivel a todos os cidadios na condi¢do de publica e
estatal (CF. HORTA, 1998).

A gratuidade do ensino publico nas leis comparadas podem, num primeiro
momento, demonstrar um avango em relacdo ao direito a educa¢do, no entanto, se
analisadas no ambito da conjuntura em que foram sancionadas, inferimos que apesar de
toda a educagdo basica ser gratuita, por principio, no Estado brasileiro, a obrigagcdo do

Estado em prover educagdo publica, gratuita e obrigatoria da-se primordialmente para o
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ensino fundamental. O financiamento estatal que ¢ um dos meios para garantir a oferta
de vagas nas instituigdes escolares publicas dava-se na década de 1970
preferencialmente para o ensino de primeiro grau, ja na década de 1990 o financiamento
ocorreu exclusivamente para o nivel fundamental, comprometendo a oferta de vagas,
construcdo de escolas para as outras etapas do ensino. Por fim, tem-se a possibilidade da
gratuidade do ensino fundamental ocorrer nas escolas publicas € no caso da
impossibilidade de vagas para todas as criangas em idade escolar, o poder publico pode
custear vagas em escolas privadas a fim de acomodar a demanda desse nivel de ensino.

A responsabilidade para com o financiamento da educagdo bésica foi atribuida,
desde o periodo imperial, aos estados e posteriormente aos municipios, tendo mudado
esta conjuntura a Constituicio da Republica de 1988, a qual atribuiu a Unido
porcentagens que deveria ser destinada a educagdo; a LDBEN ratificou aquela
legislagdo mais geral e conferiu & Unido a quantia de 18% para o provimento do ensino
pubico somada a fungdo supléncia e redistributiva; vinculou a porcentagem de
arrecadacdo de impostos dos Estados e Municipios a serem investidos obrigatoriamente
na area educacional, assim como prazos para o repasse, fiscalizagido e san¢des caso do
descumprimento da lei. Dessa maneira, puderam instituir medidas complementares para
a gratuidade, tais como material escolar, merenda, transporte e assisténcia a saude para
as criangas do ensino fundamental. Recentemente, no ano de 2013, a lei 12.796
estendeu esse direito a toda educagdo basica.

Se a pressdo das agéncias internacionais, as reivindicagdes histéricas da classe
trabalhadora por educagdo, a necessidade do modo de produgdo capitalista de ter uma
populacdo minimamente alfabetizada e com competéncias e habilidades para o instavel
mercado de trabalho levou a uma politica de democratizacdo do acesso a escola, cabe
salientar que esta ocorreu apenas para uma etapa, estando aquém da universalizacdo do
ensino. Além do mais, neste ultimo capitulo da pesquisa estamos trabalhando sob o
aporte da legislagdo, no dmbito da superestrutura politica o que n3o nos permite
compreender as discrepancias que advém da estrutura econdmica, o que leva muitas
vezes a concretizacdo do direito a educagdo sob a aparéncia, tendo como preocupacio
apenas o acesso das criangas e jovens brasileiros na escola, sem se preocupar com a

qualidade do ensino oferecido e as condigdes para tal.
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No quadro sintese n. III podemos averiguar as medidas empreendidas para a
conclusdo dos estudos ¢ a inclusdo de grupos de criangas que até entdo eram excluidas

das instituigdes escolares.
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QUADRO SINTESE 111 - MEDIDAS PEDAGOGICAS PARA PERMANENCIA E
CONCLUSAO DOS ESTUDOS NO ENSINO FUNDAMENTAL, EM 3 LEIS FEDERAIS,
NO PERIODO DE 1971 A 1996

LEIS 5.692/71 EMENDA LDB 9394/96
CONSTITUCIONAL N.
14/96
Permanénci | Prevé Estabelecido em  lei | Estabelece  garantias de
a na escola: | possibilidade de | complementar: LDB condicdes de acesso e
condicdes transferéncia de permanéncia na escola art.
pedagogicas | escola, com 4°, inciso VII;
aproveitamento

de créditos da
parte comum do
curriculo — art.

13.

Aprovagdo
condicionada a
assiduidade - art.
14;

Promocao
dependéncia  a
partir da 7% série
—art. 15

com

Oferecimento de
regime de
recuperacdo — art.
4§2°

Aferigdo de assiduidade
associada a aprovacdo, art.
5; flexibilizag@o de horarios,
periodos letivos e
diversificagdo nas
avaliagdes como medidas de
progressao continuada;
Transferéncias de alunos
com  reclassificacdo dos
alunos art. 23, §1°,

Formas de avaliacdo que
reduzem as barreiras para a
promoc¢do, num esfor¢o de
manutengio da
correspondéncia  entre a
série ¢ a idade, art. 24; art.
32 §2°

Organizagdo de classes

multisseriadas; art. 24

Inclusdo de
portadores
de
necessidade
s especiais

Do
criangas
deficientes, art. 9.

acesso  as

Mantém-se o dever do

Estado para com os
portadores de
necessidades especiais

educagdo na CF, art. 208,
inciso III

Do acesso as criangas
deficientes na escola regular
com atendimento

especializado, art. 4 ¢ 58,

59, 60 com uma
regulamentagdo mais
profunda do que nas
legislagdes anteriores.

Lei 12.796/13 inclui

“atendimento para alunos
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com deficiéncia e
transtornos globais no art.
4°, inciso II1.

Incluséo Flexibilizagao do | Estabelecido em  lei | Do acesso as criancas da
dos calendario complementar: LDB zona rural, art.28.
educandos escolar em
no campo e | funcio do Flexibilizagdo do calendario
outras calendario escolar em fungdo de todo
regides agricola (art. 11, tipo de diversidade
distantes § 2% climatica, ¢ econdmica (art.
23,829
Conteudos e organizagdo do
trabalho escolar especificos
para educagdo rural art. 28,
inciso
Parte  diversificada  do
curriculo  para  atender
necessidades regionais
especificas (art. 26)
Lei 12.796/13 inclui inciso
XII no art. 3° “consideragdo
com a diversidade étnico-
racial”.
Diversidade | Ensino Inclui EJA como | Educagdo escolar bilingue
cultural obrigatoriamente | signatdrio do direito ao | intercultural aos  povos
em lingua | ensino fundamental | indigenas (art.32, §3° no
nacional art. 1°, | publico, art. 2. ensino fundamental, ¢ 78).
o
¥ Estabelece como tarefa da | Inclusdo dos contetidos de
Parte Unido em erradicar o | cultura africana indigena e
diversificada do | analfabetismo, art.5, § 6° | européia no curriculo art.
curriculo para | modificando o Art. 60 das | 25, inciso 4°%
atender ADCT
necessidades Para as criangas de 0 a 6
regionais anos, ensino fundamental e
especificas  (art. EJA, art. 37. Obrigatdrio o
4°) ensino fundamental

Oferecimento de
ensino supletivo
para adultos, ndo
fixando idade
minima;

presencial ou a

Substituicdo da designagdo
supletivos para Educacdo de
jovens e adultos - art. 37;

Lei 12.796/13 insere no art.
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distdncia — arts. 4° inciso IV acesso publico e
24 ¢ 25 gratuito aos ensinos
fundamental e médio para os

Oferecimento  de que ndo concluiram na idade

€xames

/ propria.
supletivos  para
adultos maiores Oferecimento de exames
de 18 anos art. 26 supletivos: fundamental a

partir de 15 anos e médio a
partir de 18; reconhecimento
classes de  conhecimentos  ndo

Organizagdo de

multisseriadas,

adquiridos na escola por
art. 8.

meio de exames — art. 38.

Aulas do EJA
ministradas  por
meio de
equipamentos de
comunicac¢do, art.
25.

A concepcdo de inclusdo que subjaz as leis articula-se com a discriminag¢io
positiva, fundamental para a proposi¢do de agdes direcionadas. Trata-se de uma inclusao
que se faz a partir do estabelecimento de determinadas popula¢des como excluidas, seja
pelo fato de serem minorias étnicas, seja pela condi¢do econdmica, seja pela condigdo
fisica ou psicolégica, ou pela dificuldade de acesso aos beneficios da cidade. Se
considerarmos os processos excludentes de determinados grupos da institui¢do escolar
no decurso da historia, por meio de legislagdes que produziram tais exclusdes ¢é
progressivo que se pratique a discriminag@o positiva, como recurso para a restituicdo de
direitos a grupos em desvantagem historicamente.

Neste ultimo quadro sintese pudemos comparar as trés leis acerca de medidas de
permanéncia na escola publica e a inclusdo de criangas e jovens que até entdo nao
tinham a garantia do direito a educagdo publica, mesmo que seja para o nivel
fundamental. A flexibilizag¢do de horarios, a possibilidade do regime de recuperagdo em
horarios paralelos ao periodo letivo e as transferéncias entre as escolas com
aproveitamento dos conteudos escolares esteve presente em todas as leis estudadas e
constitui-se em medidas que concorrem para a permanéncia € o avango do fluxo nas

instituicdes escolares, pois contribuem na aprovacdo dos alunos.
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Como abordado ao longo da pesquisa, o acesso a educagdo publica foi colocado
como questdo social, fazendo com que o Estado tomasse medidas para a efetivagdo
desse direito social. No entanto, a partir do momento que a classe trabalhadora adentrou
as instituicdes escolares iniciaram-se problemas como a repeténcia e a evasdo. A lei
9394/96 traz a possibilidade das escolares modificarem a organiza¢do do regime seriado
para o regime de ciclos e/ou adotarem medidas de Progressdo Continuada, o que fez
com que muitos entes federados, na tentativa de instituir uma relagao entre idade e serie,
adotassem o regime de progressdo continuada, o qual muitas vezes tornou-se aprovacio
automatica, que deixa de ser do interesse da classe trabalhadora, na medida em que as
aprovacoes dos jovens sem a devida formagdo os exila de novas chances de resgatar os
conhecimentos que ndo puderam ser adquiridos por diferentes motivos.

As legislagdes no que se referem a inclusdo das criancas com necessidades
especiais teve um avanco, no sentido de ratificar o dever do Estado com a educagio
dessas criangas em escolas normais, com atendimento especializado e profissionais
competentes para tal trabalho. No entanto, a responsabilidade do ensino fundamental é
atribuida aos Municipios, sendo que cada qual concretiza o direito a educag@o de acordo

com as condi¢des materiais que possuem.
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CONSIDERACOES FINAIS

A tradig@o de todas as geragdes mortas pesa
sobre o cérebro dos vivos como um pesadelo.

Karl Marx.

Ao final da presente dissertagdo, voltamos nossa aten¢do ao problema que
motivou e orientou a presente pesquisa de desvelar as concep¢des de democracia e
democratiza¢do do ensino subjacentes a algumas leis importantes referentes ao ensino
fundamental. Constatamos que a concep¢do de democracia liberal foi uma ideologia
importante para justificar um processo de democratizacdo do ensino, antes, restrito ao
acesso aos estabelecimentos escolares publicos, do que da garantia de condi¢cdes de
permanéncia nas escolas e acesso ao conhecimento, para além da mera certificacdo.
Constatamos, ainda que, se na aparéncia trata-se de uma contradi¢do, decorrente do
modo de producdo capitalista, sob a doutrina liberal, que garante direitos apenas do
ponto de vista formal, muito distante das garantias reais, na esséncia, esse € o limite da
propria concepcdo de democracia representativa, na medida em que o regime
democratico concretizado sob a forma de democracia representativa, ndo garante que o
interesse comum seja preservado, uma vez que se trata de uma minoria governando e
decidindo em nome de uma maioria, ainda que esta ultima tenha eleito a primeira. E o
aspecto essencial de tal realidade sé pode ser compreendido na medida em que se tenha
uma analise muito objetiva da natureza do Estado capitalista, que ndo ¢ neutro, mas
converte-se em instrumento a servigo de interesses da classe burguesa.

A esséncia da democracia representativa ndo ¢ a garantia de direitos universais,
mas de grupos de interesse, que ocupam o aparelho estatal, legitimados por um
ordenamento juridico capitalista, nesse sentido, a garantia dos direitos da classe
trabalhadora, em especial o direito ao ensino publico, gratuito, estatal nas redes publicas
sO poderia receber a ampliagdo de seu direito ao acesso ao conhecimento de maneira
formal, esvaziada, empobrecida, racionalizada, com o minimo de dispéndio possivel do
dinheiro publico.

Ainda que seja uma discussdo de suma importancia, ndo teria o estatuto de uma

tese a ser explorada tdo minuciosamente se a aparente obviedade dos limites da
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democracia representativa tdo amplamente debatidas tanto pelos pensadores do
iluminismo Frances e Inglés, quanto pelos seus sucessores até¢ a contemporaneidade,
ndo demandasse um exame minucioso que viesse a revelar tudo aquilo que a aparente
obviedade esconde. Assim, empreendemos esse exame iniciando pela andlise da
natureza do Estado moderno nacional e sua necessidade premente da instituicdo de um
regime democrdtico como conditio sine qua non para sua sobrevivéncia e
desenvolvimento desde a idade moderna, na conjuntura de duas grandes revolugdes
burguesas: a francesa e a industrial. Esse foi o tema do primeiro capitulo, o qual apos
termos contextualizado o conceito de democracia representativa na modernidade,
empreendemos uma analise sobre o momento histérico em que o direito social a
educagdo tornou-se politica de Estado. Iniciada a revolu¢do em Franga, os intelectuais
tradicionais da classe burguesa debateram em todo o processo revolucionario o direito a
educacdo e conceberam diferentes projetos educacionais para cada classe social,
defendendo, para o Terceiro Estado, a gratuidade somente do nivel elementar, das
primeiras letras. Teve destaque o projeto educacional realizado pelo deputado girondino
Marqués de Condorcet, o qual defendia a necessidade da educagdo universal para todos,
no entanto, naquele periodo histérico a condi¢do material da nacdo permitia apenas a
democratizagdo do ensino primdrio. Outros tedricos basearam-se no plano de
Condorcet, mas restringindo a universalizagdo, gratuidade e obrigatoriedade apenas do
nivel elementar, deixando os outros niveis destinados a classe dos proprietarios. Temas
polémicos como a obrigatoriedade da educacdo escolar, a gratuidade, a laicidade, a
terminalidade e o financiamento foram debatidos pelos representantes no aparelho de
Estado nascente ndo chegando a consensos, sendo que até hoje estes temas causam
dissensdes politicas no rol das politicas publicas. Apesar de toda discussdo dos
intelectuais da época em torno do direito & educacdo, a concretizagdo deu-se na III
Republica Francesa, ja no século XIX, apds a experiéncia da Comuna de Paris, em que
o governo investiu esforcos para propagar a ideologia da classe hegemonica no poder. A
polémica sobre quem oferece e garante o direito a educacdo também perpassou a
Inglaterra, assim, a educa¢do — que até entdo era destinada as criancas burguesas e
oferecida pelas congregagdes religiosas — tornou-se pauta dos trabalhadores fabris, os
quais lutaram pelo direito a educagdo publica e a diminuicdo da jornada de trabalho. A

tendéncia observada é que a educacdo tornou-se politicas de Estado quando foi
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conveniente a classe hegemonica. Dessa forma, na Inglaterra, o governo investiu
esfor¢os na democratizagdo do ensino basico na conjuntura da 2* Revolugdo Industrial,
o qual demandou forma¢do de trabalhadores minimante qualificados, segundo a
exigéncia do capital.

Uma vez feita a necessaria digressdo a concepgdo de democracia representativa no
liberalismo, e sobre a democratizacdo do ensino em Franga e Inglaterra, debrugamo-nos
sobre o caso brasileiro defendendo, inicialmente, que o processo de democratizacdo do
ensino ndo passou de uma promessa ndo cumprida, pois as reivindicagdes em prol da
educacdo publica gratuita e laica esteve presente historicamente na pauta da classe
trabalhadora, primeiramente para o reconhecimento, no ambito legal, e em seguida, para
a concretude desse direito social. A classe hegemdnica postergou o direito a educagdo de
nivel elementar até esta se tornar uma necessidade incontornavel do modo de producao
capitalista, tanto para a producdo de consensos entre os individuos, a propagagdo da
ideologia burguesa, quanto para a formacdo de trabalhadores minimamente
qualificados. A burguesia agraria brasileira ndo teve o processo de enfrentamento com a
monarquia em dimensdes que motivassem uma verdadeira revolucdo burguesa e ao
invés de lutas pela emancipacdo politica da metrdpole realizaram-se pactos
conciliatorios. O direito a educagdo foi discutido, seja direta e/ou indiretamente nas
assembléias constituintes desde o periodo imperial, sendo que a gratuidade também foi
pautada apenas para o nivel primario de quatro anos. O provimento da educacdo basica
foi atribuido as provincias e posteriormente aos municipios, em que por meio do ato
adicional de 1834 foi delegada a responsabilidade do ensino das primeiras letras,
acarretando em politicas isoladas sem articula¢do nacional.

No terceiro capitulo procedemos a analise das mais importantes leis referentes a
democratizagdo do ensino fundamental na contemporaneidade, no Brasil, depreendendo
de seu exame mais aprofundado as herancas das revolugdes burguesas modernas e
buscando apreender o que houve de inovador nessas politicas, para além da velha
orientacdo de oferecer a classe trabalhadora a educacdo em doses homeopaticas e ainda
uma vez, constatamos a sintese marxiana de que as tradigdes das geragdes pregressas
pesam sobre o presente. Ainda somos reféns da velha e falida concep¢do de democracia
representativa, que nido garante nem o espago de criacdo de direitos sociais, nem a

consolidag¢do dos direitos existentes, nem a supera¢do da condicdo de formalidade,
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superficialidade e aparéncia das politicas educacionais dirigidas a classe trabalhadora
mais pauperizada e intensamente expropriada. Nos momentos em que conseguiram
ocupar os bancos escolares, por vezes, repetiram e evadiram, sequestrados pelas
prementes necessidades de sobrevivéncia (COSTA, 1995); quando enfim a classe
trabalhadora conquistou o direito ao acesso ao ensino fundamental, depararam-se com
politicas como a progressdao continuada (RESSINETI, 2010), o ensino apostilado
(CARVALHO, 2009) e tantas outras politicas que lhes tolheram o direito de acesso
pleno ao conhecimento cientifico, ao pensamento filosofico e ao cultivo das artes, da
saude e do corpo.

Os limites da presente dissertacdo ndo nos permitiram avangar no exame
minucioso sobre a escola como locus de acesso ao conhecimento, cuja investigacdo
cientifica pretendemos empreender, pesquisando o fenomeno do analfabetismo
funcional, como contribui¢do aquele debate.

Dentre as nossas constatagdes mais importantes, gostariamos de destacar que a
presente pesquisa nos possibilitou o entendimento do conceito de democracia burguesa
e seus aspectos fundantes, na sociedade capitalista, quais sejam: a defesa da propriedade
privada e da igualdade juridica. Se o conceito de democracia significa governo de todos,
o qual pressupde uma igualdade material, ficou evidente a impossibilidade de sua
realizag@o na sociedade capitalista, em que a classe trabalhadora — maioria numérica da
populagdo — exerce seu direito de voto e elege representantes, na maioria das vezes, da
classe que tem interesses que lhe sdo antagdnicos, no contexto capitalista que ¢
internacional e possibilita a reprodugao das relacdes de dependéncia e exploragdo que se
ddo entre patroes e trabalhadores numa escala muito ampliada, entre os paises
colonizadores e colonizados. E nesse contexto sdo distribuidos os direitos sociais, dentre
eles, a educagéo publica.

A classe trabalhadora desde a sua organiza¢do em sindicatos, partidos e
organizagdes, lutou por uma educacio publica, gratuita, laica e de qualidade. Nos paises
de capitalismo central analisados nesta pesquisa, a democratiza¢do do ensino elementar
deu-se em conjunturas especificas, tais como a formagdo de trabalhadores minimante
qualificados, propaga¢do de ideologia burguesa, dentre outros. O caso brasileiro diferiu-
se em alguns quesitos, pois, apesar do tema da educagdo basica ter sido discutido desde

o periodo imperial, a prioridade dos governantes deu-se na criagdo de universidades,
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para formar a nova classe dirigente do pais, filhos dos proprietarios de terras. A
responsabilidade do provimento da educacdo de primeiras letras foi delegado
primeiramente as provincias e em seguida aos Estados, assim, cada regido, de acordo
com a sua arrecadacdo de impostos investia na educag¢do primaria, iniciando uma
cultura geral de politicas isoladas, sem articulagdo nacional. Tal orientacdo perpassou a
histéria da educacdo brasileira, sendo que, ndo havia leis que obrigassem os Estados a
oferecerem educacdo basica para todas as criangas. A Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988 mudou esse impasse, ndo com respeito a educacio bésica,
que compreende a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, mas com
um desses niveis, qual seja, o ensino fundamental. Dessa forma, a constituicdo de 1988
elevou o ensino fundamental a direito publico subjetivo, passivel de reivindicagdo com
respaldo juridico, por meio de ag@o individual ou coletiva por parte dos responsaveis
pelo educando ao Estado, sendo possivel a penalizagdo ao ente que negligenciar o
devido direito.

As quatro leis analisadas que disciplinaram a expansdo do ensino tiveram o
cuidado de orientar a idade das criancas que teriam o direito a educagdo obrigatdria,
publica, gratuita e as condigdes para a permanéncia e financiamento minimo necessario
para essa etapa ser universalizada. Democratizou-se o ensino fundamental, mas nao
universalizou o ensino. Ao analisarmos a regulamentacdo em lei das condi¢des de
acesso, permanéncia e conclusdo para os educandos nossos resultados corroboram os
estudos que apontam uma discrepancia entre a democratizagdo do acesso e a
democratizagdo do conhecimento. O acesso a escola publica e o acesso aos
conhecimentos cientificos construidos pela humanidade sdo objetos de disputa entre as
classes e estdo sujeitas as correlagdes de forga entre a burguesia que detém a
hegemonia, o controle sobre o Estado e, consequentemente, as politicas publicas e a
classe trabalhadora.

No Brasil, apos dois séculos da Revolu¢do Francesa, apesar de todo o
desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia e das artes, da complexificagdo da vida e de
suas representacdes, demandando um repertorio ¢ um desenvolvimento cognitivo que
possibilite a manipulacdo desses conhecimentos mais elaborados, a prioridade continua

sendo o ensino elementar de nivel fundamental, agora distribuido em um maior nimero
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de séries anuais, culminando na democratizagdo do acesso desta etapa do ensino e
estando aquém da universaliza¢do do ensino.

A revolucdo burguesa nos trouxe a emancipacdo politica, sendo que para
alcangarmos a emancipag¢do humana & necessario travarmos uma luta politica nesta
sociedade capitalista com vistas a sua superag¢do. Nesse sentido, as criangas e jovens do
mundo tiveram o direito a educagdo reconhecida e ofertada, nas condigdes minimas
necessarias para sua realizacdo, sendo que a quantia de financiamento, a concepc¢do de
gratuidade, obrigatoriedade sdo questdes polémicas que percorrem toda a historia da
educacdo. A classe hegemoénica no poder concebe dois tipos diferentes de educacio,
com vistas a classes sociais diferentes, por fim, cabe salientar o papel do educador da
escola publica de tornar a escola socialista para si, ou seja, para que socialize os
conhecimentos e de realizar um trabalho de contraideologia, sabendo que essa

socializa¢do do conhecimento cientifico inicia-se na sociedade capitalista, mas a sua

totalizag¢do ndo € permitida na nossa forma atual de sociedade.
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