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RESUMO

PESSANHA, J. H. DA S. Uma questdo € o acesso, outra € a permanéncia escolar: um estudo
do PROEJA a partir do Instituto Federal Fluminense campus Campos-Guarus. Campos dos
Goytacazes, RJ: Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro - UENF, 2016.

O presente estudo tem por lugar de analise o Programa Nacional de Integracdo da Educacgéo
Profissional com a Educacdo Baésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA). O objetivo geral é investigar as formas de acesso e determinantes da permanéncia
escolar dos estudantes nos cursos do PROEJA, no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia Fluminense campus Campos Guarus (IFFluminense). A partir de um viés
metodoldgico qualitativo, utilizaram-se 0s seguintes instrumentos: analise documental dos
editais de acesso e os resultados finais para ingresso na instituicdo; entrevistas com gestores
do IFFluminense e questionarios junto aos estudantes dos cursos Técnico em Eletrdnica e
Técnico em Meio Ambiente. A priori, as analises dos editais apontaram para mudancas
significativas, do ponto de vista da incluséo, que ocorreram nos processos seletivos a partir de
2012. Entretanto, os dados encontrados sinalizaram para uma necessidade de reavaliacdo dos
procedimentos internos adotados pela instituicdo, no sentido de desenvolver agdes para
correlacionar, de forma perene, 0 acesso com a permanéncia escolar. Além disso, a respeito
da permanéncia escolar, percebeu-se que o0 estudante que ingressa e permanece nos Cursos
apresenta um perfil heterogéneo e diversificado, com trajetoria escolar predominantemente
oriunda de escolas publicas e, sendo o seu retorno marcado por diferentes razdes para aléem do
aspecto profissional. Por um lado, dois tercos dos sujeitos sdéo movidos pela relagdo com o
saber e 0 aprender, como fatores para melhoria de suas condi¢des de vida, e por outro, um
terco mobiliza-se em torno da melhoria das suas condi¢cfes profissionais e financeiras. Por
fim, considera-se que a analise da relacdo entre acesso e permanéncia escolar se constitui
como iniciativa escassa na literatura académica, contudo tratando-se do caso do PROEJA, a
pesquisa elucidou possiveis caminhos para reflexdo desse objeto de pesquisa que remetem ao
direito de jovens e adultos a educacao.

Palavras-chave: Acesso; Direito a educacgéo; Permanéncia escolar; PROEJA.



ABSTRACT

PESSANHA, J. H. DA S. One issue is access, the other is the school residence: a study of
PROEJA from Fluminense Federal Institute campus Campos-Guarus. Campos dos
Goytacazes, RJ: State University of Norte Fluminense Darcy Ribeiro - UENF, 2016.

This study has as object of analysis the National Professional Integration Education Program
with Basic Education in Adult and Youth Education Mode (PROEJA). The overall objective
is to investigate ways to access and determinants of school permanence of students in
PROEJA courses at the Fluminense Federal Institute of Education, Science and Technology
campus Campos-Guarus (IFFluminense). From a qualitative methodological bias, the
following instruments were used: documentary analysis of access notices and the final results
for admission to the institution; interviews with IFFluminense managers; and questionnaires
to students of technical courses in Electronics and Environmental Technician. A priori,
analyses of the notices pointed to significant changes from the point of view of inclusion that
occurred in the selection process from 2012 on. However, our data signaled a need for
reassessment of the procedures adopted by the institution, to develop actions to correlate, in a
perennial way, access to school permanence. In addition, about school permanence, it was
realized that the student who enters and remains in the courses has a heterogeneous and
diversified profile, with a school career predominantly coming from public schools and, with
his / her return marked for reasons beyond professional. On the one hand, two-thirds of the
subjects are driven by the relationship to knowledge and learning, as factors for improving
their living conditions, and on the other, a third mobilizes around the improvement of the
professional and financial conditions. Finally, it is considered that the analysis of the
relationship between access and school permanence constitutes as little initiative in the
academic literature, but in the case of PROEJA, research elucidated possible paths for
reflection of this research object that refer sto the right to youth and adult education.

Keywords: Access; Right to Education; School Permanence; PROEJA.
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CAMINHOS DA INVESTIGACAO

Captar o fendbmeno de determinada coisa significa
indagar e descrever como a coisa em si se manifesta
naquele fendbmeno, e como ao mesmo tempo nele se
esconde. Compreender o fenbmeno ¢é atingir a
esséncia. Sem o fendmeno, sem a sua manifestacdo e
revelacdo, a esséncia seria inatingivel (KOSIK, 1986,
p. 12).

Em minha breve trajetéria como assistente social atuando na educacdo, observo e
intervenho sobre aspectos que circundam o universo escolar, o que, muitas vezes me inquieta
no sentido da investigacdo. A adesdo aos instrumentos de pesquisa e a consolidagdo do
espirito indagativo reforcam o movimento que considero necessario ao exercicio profissional
do Servico Social em qualquer area de atuagéo’.

Inserida no espago profissional do Instituto Federal Fluminense campus Campos
Guarus desde 2007, venho atuando com as politicas publicas sociais, especificamente com a
politica de educacdo em seus diferentes aspectos que perpassam as acoes educativas na Rede
Federal e suas peculiaridades. Desde entdo, coube um espaco de sistematizacdo da pratica?
que resultou no meu “objeto de reflexdo” do percurso investigativo desta dissertacao.

A delimitacdo inicial do objeto de pesquisa voltado para o Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacéo Basica na modalidade de Educacgéo de
Jovens e Adultos - PROEJA ocorreu a partir de multiplos fatores. Primeiramente por
reconhecer que, dentre o universo estudantil que o IFFluminense abarca®, o aluno do PROEJA
tem especificidades. Em geral, suas caracteristicas sdo: jovens e adultos desempregados ou na
condicao de trabalhadores que ocupam postos de trabalho com menor remuneracdo. Em sua
maioria, esses adultos estdo afastados da escola ha algum tempo, cerceados do direito a
escolarizacdo e vivenciam outro momento da vida que requer, em muitos casos, COmpromisso
com a familia, da qual sdo responsaveis pelo sustento e manutencdo. Tais caracteristicas e
outras situacOes que serdo reforcadas no decorrer deste trabalho, foram chamando a atengédo

durante nossa intervencado profissional e culminaram na realizacdo da pesquisa aqui proposta.

! Sobre esse assunto, ver: IAMAMOTO, Marilda Villela. O Servigo Social na Contemporaneidade: trabalho e
formagcdo profissional. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

2 “A sistematizagdo no trabalho do assistente social é antes de tudo uma estratégia que Ihe recobra sua dimenséo
intelectual, posto que pde em marcha uma reflexdo teorica, ou seja, revitaliza e atualiza o estatuto teérico da
profissao [...]” (ALMEIDA, 2006, p. 5).

% Ensino Médio Integrado diurno, Ensino Médio Integrado PROEJA, Ensino Médio Subsequente, Ensino Médio
Concomitante, Ensino Superior, Ensino EaD (Ensino a Distancia), PRONATEC e Pds-graduacao.
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Outro fato que motivou nosso estudo sobre o PROEJA ocorreu a partir de minha
participacdo no curso de pos-graduacao Lato sensu em PROEJA finalizado em 2010. O curso
provocou em mim o desejo de buscar ampliar o debate acerca dessa politica por meio da
construcdo de uma pesquisa cientifica Strito sensu e, assim, exercitar o que Minayo traduz
como “um olhar dindmico e atento que passe da confrontagdo da proposta cientificamente
formulada para as descobertas empiricas, e vice-versa” (MINAYO, 2012, p. 62).

Por fim, a partir do ingresso como pesquisadora voluntaria, em 2013, no grupo de
pesquisa do Programa Observatério da Educacdo - OBEDUC/Edital CAPES n.° 049/2012,
cujo projeto intitula-se “Diagnéstico da qualidade de ensino no PROEJA: um estudo na
Regido Norte e Noroeste Fluminense com foco nos aspectos formativos e metodologicos”,
consolidou e reafirmou meu olhar sobre a relevancia de estudar esse segmento educacional no
Estado do Rio de Janeiro. No meu caso, ao ingressar no Programa de POs-graduagdo em
Politicas Sociais no inicio de 2014, delimitei o tema da investigagdo em torno dos aspectos da
politica de acesso e determinantes da permanéncia escolar junto aos estudantes no
IFFluminense campus Campos Guarus.

Nesse caminhar, assumi um duplo papel, mantendo as atividades profissionais
inerentes a funcdo que exer¢o na instituicdo e ao mesmo tempo, buscando aprender a
estranhar o que me era familiar para empreender o desafio académico de uma pesquisa
cientifica in loco.

A experiéncia profissional adquirida junto aos estudantes, professores e gestores
durante reunides pedagdgicas, nas comissfes das quais participamos, nos conselhos escolares
e nos processos seletivos de ingresso, deu-nos condicdo de perceber que era emergente 0
debate sobre 0 PROEJA. O elevado indice de evaséo (desisténcia) foi o que primeiro ressaltou
aos olhos e em seguida, estranharam-me as dificuldades de aprendizagem dos estudantes
oriundas, em tese, das defasagens do ensino anterior e do tempo fora da escola. Entretanto,
refletir e analisar quais as formas de acesso ao PROEJA e o0s elementos que moviam 0S
sujeitos a ingressar e permanecer nos cursos foi 0 nosso principal objetivo, na perspectiva da
materializacao do direito a educacao.

Dessa forma as indagacdes que guiaram esta pesquisa foram: em que medida a politica
de acesso contribuiu para o ingresso e permanéncia dos estudantes nos cursos PROEJA? Que
motivos fazem os jovens e adultos retornarem seus estudos? Quais fatores estdo relacionados

a permanéncia dos estudantes no PROEJA?
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Para este trabalho, foi delimitada uma abordagem de cunho qualitativo sob a
perspectiva compreensiva. Para Minayo (2012, p. 623), compreender na pesquisa qualitativa
significa

[...] exercer a capacidade de colocar-se no lugar do outro, tendo em vista
que, como seres humanos, temos condicBes de exercitar esse entendimento.
Para compreender, é preciso levar em conta a singularidade do individuo,
porque sua subjetividade é uma manifestacdo do viver total. Mas também é
preciso saber que a experiéncia e a vivéncia de uma pessoa ocorrem no
ambito da histdria coletiva e sdo contextualizadas e envolvidas pela cultura
do grupo em que ela se insere.

Neste caso, a compreensao é parcial em dado momento histérico, tanto dos sujeitos
pesquisados, que tém um entendimento incompleto de sua vida e de seu mundo, como da
pesquisadora, pois ambos conservam graus, mesmo que de diferentes pontos de vista, de
limitagdo sobre o que compreendem e interpretam da realidade. N&o obstante, nesta analise
ndo descartamos os dados quantitativos, pois conforme anunciam os autores Minayo e
Sanches “[...] 0 estudo quantitativo pode gerar questdes para serem aprofundadas
qualitativamente, e vice-versa” (MINAYO; SANCHES, 1993, p. 247).

A partir desta concepcdo metodoldgica, o fio condutor que fui tecendo no caminhar
desta pesquisa foi sendo construido no processo de desvelamento de pistas disponibilizadas
no transcurso investigativo. Somam-se a isto, as escolhas que orientaram o0 prosseguir e 0S
instrumentos escolhidos para investigacdo que trataremos a seguir.

O primeiro passo foi a realizacdo da pesquisa documental que se materializou durante
todo o processo por ser uma “fonte rica e estdvel de dados” (GIL, 2002, p.46). Durante o
acesso aos documentos no IFFluminense campus Campos Guarus foram levantados:
questionarios socioprofissionais de ingresso dos estudantes, fichas de matricula, atas de
conselho de classe das turmas em 2014, relatorios de gestdo do IFFluminense, editais e
resultados finais dos processos seletivos realizados no periodo de 2007 a 2014, documentos
oficiais disponiveis no portal do IFFluminense®.

A utilizacdo do Diario de Campo foi uma ferramenta que possibilitou registrar as
nuances que envolviam a questdo do acesso e permanéncia escolar dos educandos. Para
Minayo (2007, p. 294) esse instrumento permite ao pesquisador transcrever “[...] impressdes
pessoais que vao se modificando com o tempo, resultados de conversas informais,

observac6es de comportamentos contraditorios com as falas, manifestacfes dos interlocutores

4 Disponivel em: www.iff.edu.br
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quanto aos varios pontos investigados” na tentativa incansavel de buscar por informacdes que
poderiam subsidiar a analise em maior profundidade.

Foram realizadas entrevistas focalizadas (Apéndice 1) dirigidas a dois servidores que
estiveram envolvidos na gestéo e elaboragdo dos processos seletivos para acesso aos cursos do
PROEJA no IFFluminense. O objetivo desse tipo de entrevista ¢ captar ““[...] a atencdo em
determinada experiéncia e seus efeitos” (SELLTIZ, 1975, p. 295). Foi solicitada a gravagéo
da entrevista (transcrita posteriormente) e assinatura do termo de consentimento (Apéndice 2).
Com vistas a preservar a identidade dos sujeitos entrevistados, ndo informei 0s nomes dos
servidores participantes atribuindo-lhes abreviacgdes ficticias.

Para sistematizacdo dos dados recolhidos nas entrevistas utilizei a técnica da analise de
contetdo. Segundo Bardin (1979, p. 42), a analise de conteudo trata do

[...] conjunto de técnicas de andlise da comunicacdo visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

A partir desta técnica, desenvolvi a “analise tematica” que envolve a descoberta de
nucleos de sentido que compdem determinada comunicagdo, cuja presenca ou frequéncia
tenha relacdo com o objeto de pesquisa (MINAYO, 2007, p. 316). Nesta etapa, busquei as
unidades de significacdo para inferéncias no trabalho.

Foram aplicados questionarios com perguntas fechadas e abertas (Apéndice 3),
dirigidas aos sujeitos pesquisados: 0s estudantes do campus Campos Guarus das turmas do 1°
ano, 2° ano e 3° ano dos cursos Técnico em Eletronica e Técnico em Meio Ambiente, no ano
letivo de 2014. A respeito desse instrumento de coleta de dados cabe um esclarecimento com
relacdo as adaptacdes e escolhas metodoldgicas visando atender as finalidades desta
investigacao.

Tal esclarecimento diz respeito ao projeto “Diagnoéstico da qualidade do ensino do
PROEJA nas regibes norte e noroeste fluminense com foco nos aspectos formativos e
metodologicos”, que chamarei de “pesquisa-made”, cujo cardter ¢ interdisciplinar e
intrainstitucional, envolvendo trés programas de pds-graduacdo da Universidade Estadual do
Norte Fluminense - UENF: Ciéncias Naturais; Cognicdo & Linguagem e Politicas Sociais.

De acordo com a parceria estabelecida para acdes de cooperacdo técnico-cientifica
entre o IFFluminense e a UENF, por intermédio do Convénio n.° 032/2009 e Termo aditivo

n.° 02/2014, e por liberacdo via Oficio n.° 04/2014, a pesquisa-mae foi autorizada, em maio de
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2014, para ser realizada nos campi do IFFluminense. O objetivo da pesquisa-mde é
diagnosticar a qualidade do ensino publico, nas Regides Norte e Noroeste Fluminense, no
ambito da oferta de cursos do PROEJA, considerando os aspectos formativos e
metodoldgicos.

A operacionalizagdo da pesquisa-mae no campus Guarus iniciou-se no més de outubro
de 2014, com a apresentacdo a comunidade escolar da proposta da pesquisa, da metodologia a
ser aplicada e da equipe OBEDUC envolvida. Neste caso, enquanto pesquisadora do projeto,
participei de todas as etapas da pesquisa-méde. A etapa de coleta de dados envolveu a
aplicacdo de um questionario contendo perguntas fechadas e abertas para alunos, professores
e gestores. A finalizacdo do trabalho de campo ocorreu em abril de 2015.

Em consonancia com o objetivo da pesquisa-mée, o instrumento de coleta de dados no

formato de questionario foi estruturado conforme Figura 1.

Pesquisa-mde - Diagnéstico da Qualidade de Ensino do PROEJA:

um estudo na regido Norte Noroeste fluminense com foco nos aspectos formativos e metodolégicos

' Bloco de Caracterizacdo do aluno

é Dimensaol - Insumos financeiros e infraestruturais

g Dimensdo 2 - Organizacdo e Processos de Ensino e Aprendizagem

@ Dimensado 3 - Trajetdria Escolar

Dimensdo 4 - Avaliacdo

'é Dimensdo 5 - Relagdes no Espaco Escolar

ﬁ:‘i Dimensdo 6 - Relagdes com o entorno escola

@ Dimensao 7 - Permanéncia e éxito escolar

Figura 1 — Composi¢éo dos eixos de analise do questionario da pesquisa-mae aplicado junto aos
estudantes do PROEJA
Fonte: Pesquisa “Diagnostico da Qualidade do Ensino no PROEJA”
OBEDUC/UENF-IFF, 2014, elaborado pela autora.

Cada eixo (Bloco e Dimensdo) constituido no questionario teve como propésito a

definigdo de um conjunto de indicadores de qualidade que pudessem aferir sobre determinada
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realidade institucional, cujos aspectos técnico e politico permeariam uma “analise dos custos,
das condicOes reais, dos objetivos que se almeja e das expectativas sociais em torno do
processo de escolarizagdo” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 18 apud PAIVA, 2011, p. 15).

Assim sendo, os dados coletados na pesquisa-mée disponibilizaram um seleto material
que se constituiu em um abrangente objeto de analise no transcorrer desta pesquisa. Por sua
extensdo no que diz respeito aos eixos de analise: a) caracterizacdo do aluno, b) trajetéria
escolar e c) permanéncia e éxito escolar compostos no questionario do discente, estes foram
ao encontro da proposta que planejamos e subsidiaram a partir do olhar macro do diagndstico,
uma avaliacdo sistematizada dos significados (categorias) relacionados ao acesso e
permanéncia escolar do estudante do PROEJA no IFFluminense.

Ha de se destacar também que, no mesmo periodo da aplicacdo de questionarios da
pesquisa-mae, duas investigacGes foram realizadas no mesmo campus (Campos Guarus)® do
IFFluminense, cujos pesquisadores requisitaram atencdo de estudantes e docentes para o
mesmo fim, o que me fez pensar que a aplicagdo de mais um questionario especifico poderia
vir a sofrer interferéncia de uma possivel saturacdo da atencdo dos respondentes.

Por esta razdo, optei por ndo assumir novas abordagens metodoldgicas com o mesmo
publico-alvo, evitando o comprometimento da qualidade das informacGes e uma possivel
andlise e descricdo de dados ficticios da realidade.

Diante do contexto explicitado, desenvolvi a tabulagdo e processamento dos dados dos
questionarios da pesquisa-md em planilha Excel, versdo Office 2007, e posterior
desdobramento das andlises realizada no Programa SPSS versdo 20.0.0. Com relacdo as
categorizacOes das questBes abertas presentes no questionario aplicado, utilizei a técnica da
analise de conteudo, na modalidade tematica.

A partir desta sistematizacdo estruturei este estudo em quatro capitulos. No capitulo |
abordei a questdo do direito a educacao desenvolvida a partir da dimenséo historica construida
socialmente, relativizando seu contexto nas perspectivas mundial e brasileira. Nele explicitei
as metamorfoses do Estado e suas configuracdes, mediante a implementacdo de politicas
sociais na sociedade, com vistas a apresentar o cenario dos direitos sociais. No caso especifico

do direito a educacao, guiei-me pela perspectiva legal garantida no ambito juridico de declarar

> FERREIRA, Thiago Lopes. Fatores de Permanéncia dos alunos do PROEJA no Instituto Federal
Fluminense Campus Campos Guarus. Trabalho de Conclusdo de Curso. P6s-Graduacdo Lato Sensu a
Distancia em Educacdo Profissional Integrada & Educacdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos — Especializagdo PROEJA Instituto Federal Fluminense: Campos dos Goytacazes, junho, 2015.

SILVA, Cristiana Barcelos da. Representaces Sociais de atores educacionais a respeito do PROEJA no
Instituto Federal Fluminense Campus Campos Guarus. Dissertacdo de Mestrado (Cognicdo e Linguagem).
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro. Campos dos Goytacazes/RJ, 2015.
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e reivindicar tal efetivacdo, abordando a proclamacdo dos direitos a educacdo de jovens e
adultos, via movimentos internacionais e nacionais que buscavam ampliar as discussoes e
debates a respeito do tema. Finalizando a secdo, tratei a realidade do publico alvo brasileiro
que demanda o acesso e a permanéncia na educacdo de jovens e adultos por conta das
exclusdes e desigualdades experienciadas ao longo de suas trajetérias de vida.

No Capitulo 2, a “Historicizagdo do PROEJA: tragados de uma politica publica”
considerei a abordagem da construcdo da politica educacional direcionada para o publico do
PROEJA, durante seu percurso de criacdo e consolidacdo nos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia. A analise dos desafios da politica publica em questdo também foi
tratada nesse trecho, por considerar seu viés inovador e categorico na tentativa de atender de
forma igualitaria e equitativa um contingente da populacdo com especificidades e perfil
diferenciado. Ao final, a sistematizacdo das pesquisas sobre o PROEJA demonstrou a
necessidade de novos investimentos neste campo e temas correlatos.

Busquei no Capitulo 3 apresentar o locus da pesquisa que envolve o IFFluminense e o
PROEJA no campus Campos Guarus, a partir de um panorama geral das caracteristicas da
instituicdo e do apontamento dos caminhos e situacdes enfrentadas na realidade educacional.
Apresentei um cenario de construcdes e reconstrugdes no que diz respeito ao acesso aos
cursos do PROEJA no campus Campos Guarus, entendendo que esse detalhamento podera
subsidiar analises sobre o formato dos editais de acesso, na perspectiva da inclusdo daqueles a
guem se destina o programa.

Ja no Capitulo 4, desenvolvi a andlise dos dados quantitativos e qualitativos,
apontando primeiramente as principais caracteristicas do perfil do educando do PROEJA. As
percepcOes dos sujeitos pesquisados no que diz respeito ao percurso escolar, suas
intencionalidades e influéncias durante o itinerario formativo compuseram outras reflexdes,
bem como os significados e determinantes da permanéncia a partir das vivéncias e

experiéncias estudantis no cotidiano do campus Campos Guarus.®

& Ao dar inicio a escrita deste trabalho, que denominei “Caminhos da investigagdo”, deixei registrado minhas
impressdes, escolhas, comprometimentos e construgdes coletivas que se sucederam, enquanto pesquisadora, para
realizacdo deste estudo. A utilizacdo da forma impessoal (uso da primeira pessoa do plural e terceira pessoa) que
ficou expressa na continuidade e projecao desta dissertacdo, teve como objetivo, a priori, 0 compartilhnamento da
andlise da autora com o leitor, dando visibilidade aos estudos realizados pela comunidade académica. Outro
proposito foi reforcar o entrelacamento e a exposi¢do das vozes dos sujeitos envolvidos na pesquisa,
demonstrando a interagdo e diélogo entre o sujeito-enunciador e seus interlocutores durante a investigacdo. De
maneira geral, essa op¢do de escrita académica provocou “sair da posicao distante, de pesquisador que se coloca
como observador que apenas relata a pesquisa e os seus resultados, para a posicéo de agente, participe direto do
processo, que imprime ao relato um tom de sinceridade, de fidelidade, de testemunho vivo, que resulta em forca
de convencimento no processo argumentativo”. (OLIVEIRA, 2015, p. 17)
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CAPITULO 1 - EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: UM DIREITO SOCIAL EM
QUESTAO

A elaboragdo do Capitulo | desta dissertacdo tem por objetivo situar o leitor a respeito
de aspectos tedricos que embasam essa pesquisa, tomando como referéncia a analise do
acesso e permanéncia na escola como um direito a educacdo a ser garantido para os jovens e

adultos.

1.1 O circuito dos direitos: consideracdes histéricas

A palavra direito provém do latim directum, que significa reto, no sentido retiddo, o
correto, o certo, 0 mais adequado. Souza (2012, p. 130) complementa esta assertiva expondo
que o termo direito constitui-se como palavra que “[...] comporta diferentes significados e
leituras”, isto é, uma expressdo polissémica. Dentre as acep¢Oes possiveis, no ambito juridico
encontram-se no Dicionario Eletronico Houaiss (2001) alguns sentidos atribuidos a palavra

direito, tais quais:

[...] um conjunto de normas da vida em sociedade que buscam expressar e
também alcancar um ideal de justica, tracando as fronteiras do ilegal e do
obrigatdrio; ciéncia que estuda as regras de convivéncia na sociedade
humana; jurisprudéncia; conjunto de leis e normas juridicas vigentes num
pais.

Bobbio (2004) destaca que o debate a respeito da palavra direito é permanente e
confuso, tomando como referéncia a expressdo direitos do homem. Importa-nos caracterizar
aqui que os direitos do homem surgem a partir do Estado moderno (com o fim do sistema
feudal e inicio do capitalismo), estes direitos por mais fundamentais que sejam, “sdo direitos
histdricos, ou seja, nascidos em certas circunstancias, caracterizados por lutas em defesa de
novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, ndo todos de uma vez e
nem de uma vez por todas” (BOBBIO, 2004, p. 9).

Coutinho (1994, p. 5) reforca esse pensamento insistindo no carater histérico dos
direitos, entendendo que estes podem ser adquiridos antes mesmo de sua constituicao “legal”,
“positiva”, decretada em leis e formalidades juridicas. Segundo o autor, “os direitos tém
sempre sua primeira expressdo na forma de expectativa de direitos”, 0 que implica a

formulacdo de demandas e movimentos de lutas oriundas de classes ou grupos sociais que

podem ser postulados em dado momento histdrico.
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O exemplo classico que reporta a historia da construcdo dos direitos para consolidacao
da cidadania na Gra-Bretanha foi construido por Thomas Humprhey Marshall” (1893-1981)
em seu estudo “Cidadania, Classe Social e Status”. O autor apresenta uma ordem cronoldgica
de surgimento dos direitos que se inicia com os direitos civis, passando em momento posterior
pelos direitos politicos e se concretizando com os direitos sociais.

Segundo Marshall (1967), os direitos civis surgiram no século XVIII, “[...] composto
dos direitos necessarios a liberdade individual — liberdade de ir e vir, liberdade de imprensa,
pensamento e fé, o direito a propriedade e de concluir contratos validos e o direito a justica”
(MARSHALL, 1967, p. 63). Por essa perspectiva, 0 poder do Estado é limitado, pois a
afirmacéo dos direitos civis ocorre no usufruto da vida privada dos cidadaos, “que deve ser
protegida contra a intervengdo abusiva do Estado” (COUTINHO, 1997, p. 3). No caso inglés,
0 status de liberdade era garantido a todos os homens.

Em relacdo aos direitos civis — radicalizados pela Revolucdo Francesa —, Hirschman
(1992) mostra como a maxima “Liberdade, Igualdade e Fraternidade” transformou-se na
ditadura do Comité de Salvagio Publica®. Este autor, citando Edmund Burke (Reflections on
the Revolution in France), afirma que o notavel nele é ter previsto os desdobramentos da

Revolucao ainda em 1790. Conforme Hirschman [op. cit.], Burke prognosticou que:

[...] uma igndbil oligarquia, fundada sobre a destruicdo da coroa, da Igreja, da
nobreza e do povo [acabaria] com todos os sonhos e visGes enganadoras de
igualdade e de direitos do homem. Conjurou também o espetaculo das
intervencGes militares durante as varias desordens civis, e exclamou:
“Massacre, tortura e forca! Estes sdo os vossos direitos do homem!”®.

A respeito dos direitos politicos, estes sdo considerados como o principal meio de
participacdo social envolvendo a tomada de decisdes na sociedade. Além do direito de votar e
ser votado, pode envolver a associacdo e organizacdo politica dos individuos. Partindo do

principio que o status de liberdade tinha sido conquistado, citando o caso da Inglaterra, os

" 0O trabalho produzido pelo historiador e socidlogo Thomas Humprhey Marshall (1967) apresenta uma reflexdo
tedrica da analise sobre a formagdo da cidadania moderna, a partir do conjunto progressivo de direitos,
considerando o contexto histdrico da Inglaterra.

8 O Comité de Salvagdo Publica foi criado para conter a oposigdo interna no governo francés, criado em 6 de
abril de 1793 por sugestdo de Danton. Era composto por nove membros eleitos pelo Legislativo, que tinham o
direito de controlar os atos do Comité Executivo, sendo o 6rgdo mais poderoso do governo, e suas iniciativas
eram quase todas aprovadas em regime de urgéncia pela assembléia da Convengdo, entdo sob o dominio dos
jacobinos. Estima-se que, de maio de 1793 a julho de 1794, a Revolugdo Francesa tenha executado entre 35.000
e 40.000 pessoas. Disponivel em: <http://wwwl.folha.uol.com.br/folha/fovest/danton_comite.htm e
http://pt.wikipedia.org/wiki/Comit%>. Acesso em: 07 jul. 2007.

® BURKE, Edmund. Reflections on the Revolution in France. Org. e intr. Conor Cruise O’Brien (Middlesex,

Penguin Classic, 1986), p. 313-345.
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direitos politicos foram alvos de diversos tipos de teses de ameaca, justificados pelo
argumento de que o método democrético poderia pér em perigo as “liberdades” de diferentes
formas. Por isso, “nas décadas de 1830 e 1867, o Parlamento, a opinido publica e as vezes até
a rua foram palco de longas e ferozes batalhas pela ampliagdo do direito do voto, que
resultaram nos dois grandes Reform Acts de 1832 e 1867” (HIRSCHMAN, 1992, p. 79).

Com relagdo aos direitos politicos e consequente sufragio universal, Hirschman (1992,
p. 80) cita Butler, quando, em 1914, analisa a Reform Bill*® (Ato de Reforma) de 1832:

A palavra democracia ocupava em 1831 a posi¢do que hoje pertence a palavra
socialismo, com conexdes parecidas. Entendia-se que ela significava algo
vagamente terrivel que poderia “chegar” e que ‘“chegaria” se as classes
respeitaveis ndo se unissem... algo cataclismico que a tudo afetaria. Se a
democracia chegasse, rei e lordes desapareceriam, e antigos marcos divisorios
de todo tipo seriam varridos™.

Como é possivel observar, mesmo com poucos exemplos, de acordo com Hirschman,
a democracia, antes de tornar-se centro do debate como sistema de governo desejavel, foi
objeto de ampla intoleréncia e recusa, tanto por parte das elites (naturalmente), quanto por
parte de intelectuais, que apesar de concordarem com a divisdo do poder daqueles que o
detinham, discordavam que o mesmo pudesse chegar efetivamente as maos da “massa
ignorante”.

Durante todo século XIX, a luta pelo direito politico de forma ampliada no cenario
europeu foi intensificada por amplos movimentos sociais. A classe trabalhadora reivindicou
via movimento operario, ndo somente a reducdo da jornada de trabalho que era extensiva
naquele periodo, como também a luta pelo direito ao sufradgio universal e possibilidade de
organizagdo politica. Utilizando como exemplo o caso da Franga, Coutinho (1997, p. 12)
salienta que “[...] somente nos anos 70 do século XIX é que os trabalhadores conseguiram
revogar a Lei Le Chapellier, promulgada em 1791, em plena Revolugdo Francesa, que proibia
a associa¢do dos trabalhadores e as greves”. Segundo o mesmo autor, a ampliacdo do direito
universal ao sufragio somente ocorreu a partir do século XX, sendo limitado até entdo a

determinados grupos*?.

10 Conforme Wanderley Guilherme dos Santos (1998), “[...] o grande ‘ato da reforma’ de 1832 na Inglaterra,
além de aumentar o eleitorado reduzindo o censo, ou seja, 0 requisito de renda para a participacdo politica — o
que ampliou o eleitorado de 2,5% para 3,6% do total da populacdo —, foi a0 mesmo tempo tornar ilegal as
paradas e 0s carnavais no processo eleitoral, obrigando a existéncia de cabines, a que sé entrassem para discutir
com os candidatos aqueles que tinham o direito de votar”.

11 BUTLER, James Ransey Montagu. The passing of the Great Reform Bill. Nova York, Ausgustus M. Kelley,
1965. p. 240-1.

2 No caso brasileiro, o direito politico foi tardiamente ampliado a partir da Constituicdo Federal de 1988, a qual
revogou a proibicdo do voto aos analfabetos.
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Seguindo o movimento sequencial do estudo de Marshall (1967), os direitos sociais
completam o processo de cidadania do sujeito, entendendo-os enquanto possibilidades do
cidaddo em participar minimamente da riqueza material e espiritual criada pela coletividade.
Tais direitos também foram conquistados por intermédio de lutas sociais e em muitos
momentos da histéria foram negados. Segundo Marshall (1967, p. 93), os direitos sociais se
consolidam por intermédio do Estado que

[...] garante um minimo de certos servigos e bens sociais essenciais (tais
como: assisténcia médica, moradia, educacdo ou uma renda nominal minima
(ou salario minimo) a ser gastos em bens e servicos essenciais — como no
caso da lei que dispde sobre a aposentadoria por velhice, beneficios de
seguro e salarios-familia.

Na perspectiva de Coutinho (1997), os direitos sociais assim como os direitos civis e
politicos necessitam do reconhecimento legal-positivo, bem como a insisténcia na luta para
concretiza-los. Neste caso, a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948) pode ser
considerada um marco histdrico formalmente reconhecido na comunidade internacional. Para
Bobbio (2004, p. 24), foi a primeira vez que “[...] um sistema de principios fundamentais da
conduta humana foi livre e expressamente aceito, atraves de seus respectivos governos, pela
maioria dos homens que vivem na Terra”. Importante frisar que, conforme sustenta Bobbio
(2004), o mais importante ndo é fundamentar os direitos do homem, e sim protegé-los. Disto
depende a democracia.

Portanto, a respeito da sucessdo cronologica de direitos conforme esquema
marshalliano, esta ndo teve a mesma evolugdo em todos o0s paises — inclui-se aqui 0 caso
brasileiro — mas reconhece-se este formato como status de cidadania na modernidade.
(COUTINHO, 1997, p. 7).

Carvalho (2004) faz uma andlise critica do caminho percorrido no Brasil para se
alcancar tal cidadania. Segundo ele, a cronologia dos direitos descrita por Marshall foi
“invertida” no Brasil, pois primeiro vieram os direitos sociais “[...] implantados em periodo de
supressdo dos direitos politicos e de reducdo dos direitos civis por um ditador que se tornou
popular” (CARVALHO, 2004, p. 219), na sequéncia vieram os direitos politicos, também no
periodo de ditadura, que praticamente desconsiderou os 6rgdos de representacdo politica
existentes, e por dltimo os direitos civis que também ndo estdo acessiveis a uma parcela

significativa da populacéo.
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Segundo este autor, ndo ha uma trajetoria Gnica para se chegar a cidadania plena,
contudo as experiéncias dos paises cujo percurso foi diferente da proposta por Marshall
inevitavelmente afetaram o objetivo final que é gerar a democracia (CARVALHO, 2004, p.
221).

No Brasil, a consequente valorizagdo do Poder Executivo, promovendo primeiramente
os direitos sociais permitiu uma ascensdo e fascinagcdo pelo poderio governamental.
Potencializava-se a negociacdo direta com o0 governo, sem passar pela mediacdo da
representacdo, além disso, buscava-se um “salvador da patria” que indicasse solu¢des mais
rapidas para os problemas sociais emergentes a época.

Outro fato importante foi a politica de cooptacdo junto aos sindicatos e representaces
de trabalhadores que negociava os beneficios sociais a determinados grupos, desconsiderando
enquanto direito para todos. A consequéncia dessa atitude foi historica no cenario brasileiro.
Apos 0 ano de 1988 com a redemocratizagdo no pais, a luta por interesses corporativos
prevalece em muitas classes de trabalhadores®®, desestabilizando de certo modo a organizagio
politica na sociedade.

Mesmo diante deste quadro de inversdo da ordem dos direitos, Carvalho (2004, p. 227)
acredita que a consolidacdo democratica € possivel no Brasil. Segundo ele é necessario
“reforcar a organizagdo da sociedade para dar embasamento social ao politico, isto é, para
democratizar o poder”. Nesse aspecto, a sociedade organiza-se-ia contra o Estado (clientelista,

corporativo e colonizado) que, ao longo da historia brasileira, se reproduziu.

1.2 A peculiaridade dos direitos sociais

A forma objetiva de caracterizar os direitos sociais é atribui-los ao atendimento das
necessidades humanas elementares que correspondem ao acesso a bens e servigos que, ao
longo do tempo, foram se estendendo a outros aspectos da vida social.

Na perspectiva de Bobbio (2004), os direitos sociais sdo direitos de segunda geracéo,
que surgiram gradualmente na histéria apés a conquista dos direitos fundamentais de

liberdade. Na sequéncia surgem os direitos de terceira geracdo, que, mesmo enquanto uma

13 Carvalho (2004, p. 223) situa que o corporativismo se fez presente na reivindicacéo dos trabalhadores nos
seguintes aspectos, “[...] os funcionarios publicos conseguiram estabilidade no emprego. Os aposentados
conseguiram o limite de um salario minimo nas pensdes, os professores conseguiram aposentadoria cinco anos
mais cedo, e assim por diante. A pratica politica posterior a redemocratizacdo tem revelado a forga das grandes
corporacles de banqueiros, comerciantes, industriais, das centrais operdrias, dos empregados publicos, todos
lutando pela preservagdo de privilégios ou em busca de novos favores. [...] 0 corporativismo é particularmente
forte na luta de juizes e promotores por melhores salarios e contra o controle externo, e na resisténcias das
policias militares e civis a mudangas em sua organizagao”.
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categoria indefinida e vaga, envolvem reivindicacdes no campo dos movimentos ecoldgicos
enquanto um direito de viver num ambiente ndo poluido. Por fim, emergem os direitos de
quarta geracao, que tratam das manipulacdes do patriménio genético humano.

Wolkmer (2013, p. 127) baseia-se nas interpretacbes de Bonavides e Sarlet,
ponderando que o termo “geracdo” de direitos foi substituido por “dimensdo”. O pesquisador
reforca a ideia de que “esses direitos ndo sao substituidos ou alterados de tempos em tempos,
mas resultam num processo de fazer-se e de complementariedade permanente”.

Tomando como referéncia a explanagédo de Wolkmer (2013), os direitos de “primeira
dimensdo” referem-se aos direitos civis e politicos. Estes direitos, conforme ja explanado, sdo
inerentes a individualidade, considerados como naturais e imprescritiveis, além de serem
estabelecidos contra o Estado e possuirem carater de direitos "negativos".

Ja os direitos de “segunda dimensdo” sdo os “direitos sociais, econdmicos € culturais,
direitos fundados nos principios da igualdade e com alcance positivo, pois ndo séo contra o
Estado, mas ensejam sua garantia e concessao a todos individuos por parte do poder publico”.
(WOLKMER, 2013, p. 128).

No que se refere aos direitos de “terceira dimensdo”, o autor destaca que S&o:

os direitos metaindividuais, direitos coletivos e difusos, direitos de
solidariedade. A nota caracterizadora desses "novos" direitos é a de que seu
titular ndo é mais 0 homem individual (tampouco regulam as relagdes entre
os individuos e o Estado), mas agora dizem respeito a protecdo de categorias
ou grupos de pessoas (familia, povo, nac¢do), ndo se enquadrando nem no
publico, nem no privado (WOLKMER, 2013, p. 129).

Num primeiro momento, os direitos categorizados como “novos” direitos
metaindividuais surgiram no periodo pos Segunda Guerra Mundial (1945-1950). A principal
defesa dos direitos foi com relacdo a protecdo do meio ambiente. Além disso, por conta do
desenvolvimento tecnoldgico, surge a necessidade de defesa dos direitos do consumidor. Nas
Gltimas décadas do século XX, com as emergentes transformacdes da sociedade, surgem
novos carecimentos e urgem demandas sociais que agregaram a luta por novos direitos

mseridos na “terceira dimensao”, sdo eles:

os direitos de género (dignidade da mulher, subjetividade feminina), os
direitos da crianga, os direitos do idoso (Terceira Idade), os direitos dos
deficientes fisico e mental, os direitos das minorias (étnicas, religiosas,
sexuais) e os novos direitos da personalidade (a intimidade, a honra, a
imagem) (WOLKMER, 2013, p. 130-131)*.

14 As recentes legislagdes (Estatuto de Crianca e do Adolescente (ECA), Estatuto do Idoso, etc) foram criadas
para contemplar e garantir a efetividade dos direitos proclamados nesta dimens&o.
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Conforme Bobbio (2004) mencionou, os direitos de quarta geracdo tratam das
manipulagdes do patrimdnio genético de cada individuo. Aqui tratados por Wolkmer (2013)
de direitos de “quarta dimensdo” referem-se aos “direitos especificos que tém vinculagéo
direta com a vida humana, como a reprodugdo humana assistida (inseminacéo artificial),
aborto, eutanasia, cirurgias intra-uterinas, transplantes de &rgdos, engenharia genética
(“clonagem”), contracepgdo e outros” (WOLKMER, 2013, p. 131). O pesquisador reforca que
tais direitos sdo polémicos e de natureza complexa e interdisciplinar. Envolve uma gama de
discussdes internacionais para se discutirem as regras, limites e formas de controle que
avancem para uma legislacdo que contemple o bem-estar e ndo ameace 0s seres humanos.

Por fim, os direitos de “quinta dimensdo” tratam de abarcar os “novos” direitos
relacionados as tecnologias da informacdo — a internet — o ciberespaco, como também a
realidade virtual. Com a crescente evolucdo da tecnologia da informacdo, emerge a
elaboracdo de legislacdo especifica que regulamente as a¢cdes dos usuarios desses servicos na
sociedade. Por conta deste contexto, Wolkmer (2013, p. 134) cita Beppler (1998), que expde a

necessidade de outros “novos” direitos:

Um Direito Civil da Informéatica e um Direito Penal da Informatica. O
primeiro englobaria relacbes privadas e que envolvem a utilizacdo da
informatica, como, por exemplo, programas, sistemas, direitos autorais,
transacBes comerciais, entre outros. O segundo, o Direito Penal da
Informatica [...] diz respeito as formas preventivas e repressivas, destinadas
ao bom e regular uso da informatica no cotidiano.

Com base nas “dimensdes” do direito, conclui-se, conforme admitido por Bobbio

(2004, p. 9) que os direitos sdo histéricos e que “novos” direitos nascem a qualquer tempo:

Nascem quando devem ou podem nascer. Nascem quando o aumento do
poder do homem sobre 0 homem — que acompanha inevitavelmente o
progresso técnico, isto é, o progresso da capacidade do homem de dominar a
natureza e os outros homens — ou cria novas ameacas a liberdade do
individuo ou permite novos remédios para as suas indigéncias: ameagas que
sdo enfrentadas através de demandas de limitagdes do poder; remédios que
sdo providenciados através da exigéncia de que o mesmo poder intervenha
de modo protetor.

A partir dessas reflexdes, constata-se que a funcdo pratica da linguagem dos direitos

pode materializar movimentos reivindicatorios na sociedade conforme surgem novas
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necessidades sociais e carecimentos, mesmo que ndo haja garantia de fato do direito.
Contudo, néo limita a possibilidade de luta por novos direitos.

Segundo Telles (1998, p. 38), 0 anuncio da busca pela conquista e reconhecimento de
direitos por parte dos individuos envolve certo principio democratico “para além das garantias
formais inscritas nas leis, os direitos estruturam uma linguagem publica que baliza os critérios
pelos quais os dramas da existéncia sdo problematizados em suas exigéncias de equidade e
justica”.

A partir das transformacBes societarias que emergiram com o advento da
industrializacdo e as mudancas nas condicdes de vida e trabalho da populagdo puseram-se em
cheque as “questoes sociais” imbricadas nesse contexto. As lutas sociais no periodo (século
XI1X) reforcam a necessidade do atendimento do aparelho do Estado pelo viés das politicas
sociais.

Cabe lancar méo de um breve resgate historico que apresenta as conquistas e entraves
no campo dos direitos sociais nas sociedades capitalistas, seja pelo intermédio de sua
materializacdo na acdo do Estado no formato das politicas sociais, seja nas lutas empreendidas
pela sociedade.

As questdes sociais foram o pano de fundo que inicialmente se apresentou enquanto
elemento caracteristico das relagdes sociais presentes na sociedade capitalista. A desigualdade
e a pauperizacdo se instituiram como formas de manifestacdo da questdo social produzidas
pelas contradicdes inerentes a exploracdo do capital sobre o trabalho. Neste caso, se “[...] 0
trabalho é o elemento decisivo que transfere e cria valor, entdo tal processo se refere
sobretudo a producéo e reproducéo de individuos, classes sociais e relacdes sociais: a politica
e a luta de classes sdo elementos internos a lei do valor e a compreensdo da questdo social”
(BEHRING; BOSCHETTI, 2010, p. 53).

No Estado liberal, a luta em torno da jornada de trabalho extenuante e as respostas das
classes e do Estado sdo expressfes da questdo social que incide na discussao de igualdade de
oportunidades em detrimento da igualdade de condi¢des. Os capitalistas nesse periodo (século
XIX), com o advento da Revolucdo Industrial, estabelecem a jornada de trabalho como
resultado de uma luta “multissecular entre capitalista e trabalhador”. Esta forma de
regulamentagdo inicial de trabalho na fabrica refletiu como “[...] precursora do papel que
caberd ao Estado na relacdo com as classes e 0s direitos sociais no século XX” (BEHRING;
BOSCHETTI, 2010, p. 56).

O pensamento predominante no liberalismo € a concepcdo de trabalho como

mercadoria e o funcionamento do mercado de forma livre e “natural”. Os individuos agem de
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acordo com seus interesses econdmicos visando ao seu bem-estar. Isso implicaria a
coletividade de individuos e 0 bem-estar para todos os envolvidos (BRANDAO, 1991, p. 86).

A acdo do Estado nesse contexto era um mal necessario, retomando a visdo de Adam
Smith (1776). No pensamento smithiano, a intervengao de um “Estado minimo” dar-se-ia
como legitimador da liberdade ao livre mercado e assumiria um papel “neutro” de legislador e
arbitro. Neste contexto, os liberais naturalizam a miséria, pois a compreendem como resultado
da moral humana, e ndo como resultado da desigualdade no acesso a riqueza socialmente
produzida. O Estado atua em acGes complementares ao mercado, sendo as politicas sociais
consideradas enquanto agdes restritas a uma assisténcia minima (paliativa) aqueles segmentos
que ndo tém condicdes de competir no mercado de trabalho. Para os liberais, as politicas
sociais no liberalismo estimulam o écio e o desperdicio prejudicando o funcionamento do
mercado.

Podemos dizer que as primeiras acdes das politicas sociais ocorrem no Estado liberal
(seculo X1X) e seguem em continuidade no Estado social. Ha o reconhecimento dos direitos
sociais (mesmo que inicialmente sejam “minimos”) na ordem capitalista vigente. Nesta
passagem houve uma mudanga significativa na perspectiva do Estado, “[...] que abrandou
seus principios liberais e incorporou orientacfes social-democratas num novo contexto
socioecondmico e da luta de classes, assumindo um carater mais social, com investimentos
em politicas sociais” (BEHRING; BOSCHETT]I, 2010, p. 63).

Houve uma diferenciacdo entre os paises com relacdo ao tratamento das politicas
sociais, cuja trajetoria ndo foi linear. As pressdes e movimentos sociais da classe trabalhadora,
0 desenvolvimento das forcas produtivas e correlacdes de forca no ambito do Estado foram
decisivos para que as politicas sociais fossem assumidas pelo Estado de maneira sistematica e
obrigatoria.

A forma de regulacdo do Estado por via das politicas sociais pode ter variadas nuances
que, de acordo com Faleiros (2004, p. 8), “[...] ora sdo vistas como mecanismos de
manutencdo da forca de trabalho, ora como conquista dos trabalhadores, ora como arranjos do
bloco no poder ou bloco governante, ora como doacdo das elites dominantes, ora como
instrumento de garantia do aumento da riqueza ou dos direitos do cidaddo”.

Considerando o estagio do Estado social, Pereira (2011) expBe que seu surgimento
esta relacionado a “[...] demandas por igualdade e reconhecimento de direitos sociais e

seguranca econémica, concomitantemente com demandas do capital de se manter reciclado e
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preservado” (PEREIRA, 2011, p. 87). Neste movimento contraditério, o paradigma
dominante de Estado de Bem-Estar seguiu seu curso conforme a teoria keynesiana®®.

Ap6s a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), as politicas sociais sofreram
significativa expansdo, tendo o aparato estatal como instancia de intervengéo na regulacdo das
relagdes sociais e econdmicas. A politica econbmica keynesiana constitui o suporte politico-

ideoldgico para expansdo do Estado de Bem-Estar, cuja principal funcéo seria:

[...] efetuar um macrogerenciamento da economia para assegurar
crescimento sob condicdes de pleno emprego e desenvolver uma série de
politicas sociais incumbidas de redistribuir os frutos do crescimento
econdmico; controlar os efeitos desse crescimento sobre a populacdo; e
compensar aqueles que pagaram o prego desse crescimento (PEREIRA,
2011, p. 93).

A proposta keynesiana atende os paises da Europa e dos Estados Unidos da América e
determina que 0s governos sejam responsaveis pela garantia minima de um padréo de vida
para todos os cidaddos, enquanto direito social. Tal proposta, ndo abandona a liberdade
individual e a economia do mercado, conforme os liberais, mas amplia a intervencdo do
Estado, que deve regular a economia de modo a garantir o pleno emprego, a criacdo de
servicos sociais em prol do coletivo, como a educacéo, saude e assisténcia social atendendo a
casos extremos e diminuindo a miseéria.

Outra caracteristica do periodo pds-guerra foi uma intensa centralizacdo e expansédo de
capitalismo, com o desenvolvimento das forcas produtivas por intermédio dos avancos
tecnoldgicos, o que possibilitou o aumento da produtividade do trabalho e da producéo de
mercadorias, mediante a internacionalizacdo da producdo e a redefinicdo da divisdo
internacional do trabalho (MANDEL, 1992 apud MOTA, 2009, p. 55). Destarte, foram

desenvolvidas decisbes politicas que envolveram:

1- a intervencdo do Estado que, no lastro das politicas keynesianas, criou
mecanismos estatais voltados para a reproducdo ampliada dos trabalhadores,

15 De acordo com Pereira (2011, p. 90-91), “o receituario keynesiano contempla a crenga, sustentada pelo seu
mentor John Maynard Keynes (1883-1946), de que o equilibrio econdémico depende da interferéncia do Estado.
[...] Subvertendo ou invertendo a fé dos novos economistas politicos classicos, ou neoclassicos, nos mecanismos
auto-reguladores do mercado como capazes de assegurar o equilibrio entre a oferta e demanda, Keynes
argumentava que tal equilibrio somente seria assegurado se um agente externo ao mercado regulasse varidveis
chaves do processo econdmico. Esse agente seria o Estado (a maxima autoridade publica) e, as varidveis, a
‘propensdo ao consumo’ € o ‘incentivo ao investimento’, de acordo com a seguinte 16gica: o Estado teria o dever
(e ndo somente a opgdo) de intervir na economia a fim de garantir um alto nivel de ‘demanda agregada’
(conjunto de gastos dos consumidores, investidores e do poder publico) por intermédio de medidas
macroecondmicas, que incluiriam o aumento da quantidade da moeda, a reparticdo de rendas e o investimento
publico suplementar.
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socializando com o patronato parte dos custos de reproducdo da forca de
trabalho;

2-a construcdo do pacto fordista-keynesiano (BIHR,1998), marcado pelas
mobiliza¢Ges sindicais e partidarias dos trabalhadores que, em torno de
reivindicacGes sociais legitimas, pressionaram a incorporagdo, pelo capital,
do atendimento de parte das suas necessidades sociais, operando mudangas
nas legislagOes trabalhistas e nas medidas de protecdo social (MOTA, 2009,
p. 5-6).

Retomando a abordagem de Marshall sobre as categorias dos direitos de cidadania, o
socidlogo relaciona o Estado de Bem-Estar (Welfare State) ao provimento e garantia dos
direitos, dimensionando a compreensdo da politica social no Ocidente. Em seu pensamento, a
teoria da cidadania criada por ele era possivel a partir de uma combinacgdo entre acumulacgéo e
equidade. Seu trabalho sofre varias criticas no que diz respeito a relacdo politica social e
cidadania. Barbalet (1989 apud BEHRING; BOSCHETTI, 2010, p. 102) aponta para 0s

seguintes elementos desta relagao:

1) esta ndo € uma relacdo imediata, ja que a politica social é o centro de um
conflito de classe e ndo apenas um meio para dilui-lo ou desfazé-lo (como
poderia supor Marshall); 2) ainda que seja desejavel pelos segmentos
democréaticos que essa relagdo — politica social/cidadania — se estabeleca
plenamente, pode haver contradicdo entre a formulacdo/execucdo dos
servicos sociais e a consecucao de direitos. 3) o conceito de direito social de
cidadania pode conter ou ndo um elemento de critica e de proposi¢do da
politica social na perspectiva da sua ampliacéo.

A partir desse ponto de vista, € possivel entender o sentido contraditorio engendrado
no conceito de Bem-Estar (Welfare) e Estado (State) na formatacdo de um sistema de
protecdo social em determinado pais, que pode estar relacionada a determinagdes econdmicas,

politicas e interesses particulares?®.

16 A respeito desse tema, Esping Andersen (1991, P. 108-109) trata dos tipos de regimes de Welfare States,
classificando-os em o welfare states "liberal”, em que predominam a assisténcia aos comprovadamente pobres,
reduzidas transferéncias universais ou planos modestos de previdéncia social. Os beneficios atingem
principalmente uma clientela de baixa renda, em geral da classe trabalhadora ou dependentes do Estado. Neste
modelo, o progresso da reforma social foi severamente limitado pelas normas tradicionais e liberais da ética do
trabalho: aqui os limites do bem-estar social equiparam-se a propensdo marginal & opcéo pelos beneficios sociais
em lugar do trabalho. [...] welfare states conservadores e fortemente "corporativistas", a obsesséo liberal com a
mercadorizagdo e a eficiéncia do mercado nunca foi marcante e, por isso, a concessdo de direitos sociais ndo
chegou a ser uma questdo seriamente controvertida. O que predominava era a preservacdo das diferencas de
status; os direitos, portanto, estavam ligados a classe e ao status. Este corporativismo estava por baixo de um
edificio estatal inteiramente pronto a substituir o mercado enquanto provedor de beneficios sociais; por isso a
previdéncia privada e os beneficios ocupacionais extras desempenham realmente um papel secundario. [...]
regime "social-democrata™ pois, nestas na¢des, a social-democracia foi claramente a for¢a dominante por tras da
reforma social. Em vez de tolerar um dualismo entre Estado e mercado, entre a classe trabalhadora e a classe
média, os social-democratas buscaram um welfare state que promovesse a igualdade com os melhores padrfes
de qualidade, e ndo uma igualdade das necessidades minimas, como se procurou realizar em toda a parte. Isso
implicava, em primeiro lugar, que os servicos e beneficios fossem elevados a niveis compativeis até mesmo com
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Numa breve aproximagdo com a realidade brasileira, esse formato de Estado
denominado Welfare State, instituido nos paises de capitalismo avancado ndo se consolidou
no Brasil. Segundo Faleiros (2004, p. 28):

nos paises periféricos ndo existe o Welfare State nem um pleno
keynesianismo em politica. Devido & profunda desigualdade de classes, as
politicas sociais ndo sdo de acesso universal, decorrentes do fato da
residéncia no pais ou da cidadania. Sdo politicas “categoriais”, isto é, que
tém como alvo certas categorias da populacdo [...] através de programas
criados a cada gestdo governamental, segundo critérios clientelisticos e
burocraticos.

No Brasil, o periodo compreendido entre 1935 e 1964 ficou marcado pelo incremento
da acdo do Estado buscando intervir nas questdes sociais que se expressaram no cenario
econémico, social e politico do pais. A introducdo das politicas sociais ocorreu num plano de
expansdo lenta e seletiva dos direitos, mantendo um formato corporativista e fragmentado
(BERING; BOSCHETTI, 2010).

Na década de 1970, a crise mundial do capital se instala e provoca mudangas no papel
do Estado, causa impacto nas politicas sociais e interfere no campo dos direitos sociais. O
padrdo de bem estar produzido nos 30 anos anteriores a 1970 nos paises desenvolvidos sofre
declinio. A reestruturacdo produtiva com as mudancas na organizacdo do trabalho e a
hegemonia neoliberal provocam uma reconfiguracdo no quadro das politicas sociais.

De acordo com Simionatto (2009, p. 98), a base fundante do neoliberalismo encontra-
se “[...] nos ajustes econdmicos, materializados na privatizacdo e na supremacia do mercado,
na cultura anti-Estado, no papel equivocado atribuido a sociedade civil, na desqualificacdo da
politica e da democracia”. Esta reestruturagdo ocorrida em todo mundo ¢ fundamentada na
l6gica do ideario do capital que se traduz na maxima taxa de lucro possivel e atua em fatores
condicionantes dessa logica.

As consequéncias do ideario neoliberal traduzem uma profunda inseguranca da
existéncia humana, com o agravamento da situacdo do desemprego estrutural para grande
massa de trabalhadores, a partir das mudancas ocorridas no mundo do trabalho e da
mundializacdo do capital, como também da contrarreforma do Estado, donde decorrem a
fragilizacdo de direitos e 0s cortes nos gastos publicos da area social.

No Brasil, a falta de sincronia entre o tempo histérico dos direitos sociais tal como

ocorria nos paises de capitalismo avancado implicou um “[...] timing interno [que] ndo

0 gasto mais refinado das novas classes médias; e, em segundo lugar, que a igualdade fosse concedida
garantindo-se aos trabalhadores plena participagdo na qualidade dos direitos desfrutados pelos mais ricos.
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acompanhou a dindmica externa ‘a0 pé da letra’, mas sempre esteve conectado a ela”
(BERING; BOSCHETTI, 2010, p. 135).

Com a aproximacdo da transicdo da ditadura para o regime democratico no pais
(década de 1980), ocorreram as adequacg0es tardias ja desenvolvidas mundialmente a respeito
da implantacdo das politicas neoliberais. O contraponto foi 0 movimento operario e popular
que surgiu a partir das mudancas estruturais dos processos de industrializacdo e urbanizacao,
interferindo na agenda politica do Brasil ao longo da década, da qual um dos produtos foi a
Constituicdo Federal de 1988. Conforme Bering e Boschetti (2010, p. 141) reforcaram, “[...] 0
texto constitucional refletiu a disputa de hegemonia, contemplando avangos em alguns
aspectos, a exemplo dos direitos sociais, com destaque para a seguridade social, os direitos
humanos e politicos, pelo que mereceu a caracterizagdo de ‘Constituigdo Cidada’”.
Entretanto, o documento apresentou tambem tracos conservadores que a denominaram
enquanto “Constitui¢io programatica e eclética"'’.

Ja na década de 1990, se constituiu a contrarreforma do Estado brasileiro que esta
intrinsecamente ligada a logica do capital. Foi no Governo Fernando Henrique Cardoso —
FHC, que se explicitou o centro da “reforma” no ajuste fiscal. Na perspectiva de Bresser

Pereira (1998, p. 49-51), atuando na funcdo de Ministro da Administracdo e Reforma do

Estado no periodo, este argumentou que

face ao seu crescimento distorcido e ao processo de globalizacdo, o Estado
entrou em crise e se transformou na principal causa da reducdo das taxas de
crescimento econémico, da elevagdo das taxas de desemprego e do aumento
da taxa de inflacdo que, desde entdo, ocorreram em todo 0 mundo. [...] esta
Grande Crise teve como causa fundamental a crise do Estado - uma crise
fiscal do Estado, uma crise do modo de intervencdo do Estado no econémico
e no social, e uma crise da forma burocratica de administrar o Estado.

Bering e Boschetti (2010, p. 152) admitem que o problema estava situado no Estado,

entretanto, segundo as autoras, a reforma do Estado era imprescindivel para:

[...] novas requisi¢es, corrigindo distor¢des e reduzindo custos, enquanto a
politica econbmica corroia aceleradamente os meios de financiamento do
Estado brasileiro através de uma inser¢ao na ordem internacional que deixou
0 pais a mercé dos especuladores no mercado financeiro, de forma que todo
o0 esforgo de reducdo de custos preconizado escoou pelo ralo do crescimento
galopante das dividas internas e externas.

17 “Exemplo disso € a contraditoria convivéncia entre universalizagio e seletividade, bem como o suporte legal
ao setor privado, em que pese a caracterizacdo de dever do Estado para algumas politicas” (BERING;
BOSCHETTI, 2010, p. 145).
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Neste contexto, 0s processos de privatizacdo tomam forma e sdo realizados, baseando-
se em justificativas que estavam pautadas em: reduzir a divida interna e externa; atrair
capitais; diminuir os precos para consumidores; melhorar a qualidade do servico e obter a
eficiéncia econdmica das empresas, que supostamente eram ineficientes no poderio do Estado.

Para Silva (2001), a reforma do Estado no Governo FHC se pautou num primeiro
momento, na campanha de desvalorizacdo das instituicbes e empresas publicas e no
esgotamento dos recursos do Estado. Ja no segundo momento, justificou-se a privatizacao
como uma possivel e decisiva alternativa para atrair recursos financeiros e, com isso, reduzir a
divida externa e interna do pais.

Outro ponto significativo foi a respeito da formulacdo e execucgdo de politicas publicas
no periodo de ditames neoliberais. Esta se consolidou “de modo que o nucleo duro do Estado
as formularia, a partir de sua capacidade técnica, e as agéncias autdbnomas as
implementariam”, comprometendo a consolidagdo democratica. Neste contexto, 0 governo
ndo buscou “construir arenas de debate e negociagdo sobre a formulagao de politicas publicas,
e dirigiram-se para reformas constitucionais e medidas a serem aprovadas num Congresso
Nacional balcanizado, ou mesmo para medidas provisorias” (BERING; BOSCHETTI, 2010,
p. 154-155).

O resultado da reforma na visdo de Bering e Boschetti (2010, p. 155) propagou “uma
forte tendéncia de desresponsabilizacdo pela politica social” sem exauri-las, mas as adaptando
a esse novo cenario politico-institucional brasileiro. O impacto do fendmeno neoliberal nas
politicas sociais se deteve na privatizacdo, focalizacdo/seletividade e descentralizacdo na
perspectiva de Draibe (1993 apud BERING; BOSCHETTI, 2010) e a consequéncia foi a
restricao e reducao de direitos.

Sob este aspecto, Bresser Pereira (1998, p. 90, grifo nosso) expde que a politica
governamental de reforma do Estado nos anos 1990 foi “uma reforma que pressupde cidadaos
e para ele esta voltada. Cidaddos menos protegidos ou tutelados pelo Estado, porém mais
livres, na medida em que o Estado que reduz sua face paternalista, torna-se ele préprio
competitivo, e, assim, requer cidadaos mais maduros politicamente”.

Dessa forma, na relacdo entre politica macroecondmica e politica social, o que
prevaleceu foi a deliberacdo de acordos entre o0 governo brasileiro e o Fundo Monetério
Internacional (FMI), comprometendo 0s investimentos para a area social e priorizando a
composicao do superavit primario e o pagamento de juros da divida.

Nesta trajetOria, as politicas sociais no Brasil:
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profundamente conectadas a politica econdmica monetarista e duro ajuste
fiscal, enveredou pelos caminhos da privatizagdo para os que podem pagar,
da focalizagdo/seletividade e politicas pobres para os pobres, e da
descentralizagdo, vista como desconcentragdo e desresponsabilizagdo do
Estado, apesar das inovagOes de 1988 (BERING; BOSCHETTI, 2010, p.
184).

Fazendo um recorte das politicas sociais na area de educacdo, foram registradas no
Anuério Brasileiro da Educacdo Basica (2014)8, informacdes sobre o quadro preocupante da
realidade brasileira. De acordo com os dados divulgados sobre a educagédo, foi registrado
analfabetismo de aproximadamente 8,7% da populacdo de 15 anos ou mais, ou seja, em torno
de 13,8 milhdes de pessoas estdo nesta condi¢cdo. Com relagdo as criancas na faixa etéria de 6
a 14 anos, 93,7% estdo matriculadas no ensino fundamental, entretanto apenas 67,4%
concluiram esta etapa de ensino com até 16 anos. Ha, também, um reduzido acesso ao ensino
médio, no qual apenas 54,4% dos jovens entre 15 e 17 anos estdo em curso. No trato do
ensino superior ha diferencas socioeconémicas que merecem destaque para 0 acesso a esta
modalidade:

[...] entre os 25% mais ricos da populacdo de 18 a 24 anos, 38,4% cursam a
Educacdo Superior. Em contrapartida entre os 25% mais pobres apenas 4,1%
tém a mesma possibilidade. Do mesmo modo, se 22,4% dos brancos dessa
faixa etaria estdo matriculados na Educagdo Superior, o mesmo ocorre
somente para 8% dos pretos (ANUARIO BRASILEIRO DA EDUCACAO

BASICA, 2014, p. 101).
E um cenario preocupante que nos remete a reflexdes sobre a discussdo da politica
social no contexto brasileiro numa sociedade capitalista pautada na destituicdo de direitos. A
proposta que se apresenta € o debate e a luta pela ampliacdo dos direitos e das politicas sociais
na perspectiva da emancipacéao politica e humana da populacdo. Além disso, é necessario que
se engendre acles que envolvam a disputa pelo fundo publico, bem como priorizar o
atendimento as necessidades basicas de milhGes de pessoas cujo impacto se concretize nas
condicBes de vida e trabalho, e que se insinue um processo de discussdo coletiva sobre a

politica e organizacdo dos sujeitos envolvidos.

1.3 Pensando o direito a educacéo

A garantia do direito a educacdo é explicitada em varios documentos internacionais

gue promulgam o acesso a este direito a todos os cidadaos, portanto € um direito devidamente

18 A fonte dos dados da pesquisa publicizada no Anuério Brasileiro da Educacio Basica (2014) foi de origem:
IBGE/PNAD (2013) - Elaboracéo: Todos pela educacdo. Disponivel em:
<http://www.todospelaeducacao.org.br>. Acesso em: 07 jul. 2015.
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declarado na sociedade. Em seu acervo normativo, podemos destacar a Declaragcdo Universal
dos Direitos do Homem (Art. XXVI, 1948), Convencdo Relativa a Luta contra a
Discriminagdo no Campo do Ensino (1960), o Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos,
Sociais e Culturais (Art. 13, 1966), a Convencéo sobre os direitos da crianca, (Art. 28 e 29,
1990); e a Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos (1996).

O registro legal gera expectativas nos individuos por traduzir um documento que
prescreve regras a serem seguidas que nem sempre sd@o devidamente empregadas em
determinada sociedade. Portanto, a lei, por si s6, ndo é garantia da cobertura de direitos
sociais, pois dependera do desenvolvimento contextualizado de cidadania de determinado
pais.

A luta pelo direito a educacdo foi produzida a partir da busca por uma concepcao
democratica de sociedade, para se efetivar a igualdade de oportunidades ou pela igualdade de
condicBes sociais. E inegavel em nossos dias que a lei € um instrumento viavel de luta por que
“[...] com ela podem-se criar condi¢cbes mais propicias ndo s6 para a democratizacdo da
educagdo, mas também para a socializacdo de geragdes mais iguais € menos injustas” (CURY,
2002, p. 247).

Atualmente, a legislacdo existente nos paises no que diz respeito a educacdo € um
suporte que evoca 0 Estado como interventor nessa area com o objetivo de garantir a
igualdade de oportunidades, bem como agir na reducdo das desigualdades, especialmente nas
sociedades cujo capitalismo é hegemdnico.

Como descrito no item anterior desta dissertacdo, a garantia de direitos (civis, politicos
e sociais) sera varidvel de acordo com a constituicdo histérica e de determinantes
socioculturais e politicos engendrados em determinado pais. Na avaliagdo de Marshall, “a
educacdo é um pré-requisito necessario da liberdade civil”, portanto antecipa o exercicio de

outros direitos.

O direito a educacdo € um direito social de cidadania genuino porque o
objetivo da educacdo durante a infancia é moldar o adulto em perspectiva.
Basicamente, deveria ser considerado ndo como o direito da crianca
frequentar a escola, mas como o direito do cidadao adulto ter sido educado
(MARSHALL, 1967, p. 73).
Com base nesse principio, o que dizer da realidade brasileira? Podemos suscitar, na
perspectiva utdpica, essa possibilidade? Os dados apresentados no Anuario Brasileiro da
Educacdo Baésica (2014) (péagina 37 desta dissertacdo) sinalizam uma distancia perversa, tendo

como referéncia o pensamento de Marshall.



39

A garantia da educacdo escolar para Marshall!® se definiu como um direito
imprescindivel para consolida¢do da cidadania e para o exercicio profissional. Para a classe
trabalhadora na Europa, os direitos, entre eles, o direito a educacdo, condicionam a sua
participagdo na vida econdmica, politica e social. Pela via da educacéo, abriu-se um canal de
acesso aos bens sociais e a participacdo politica e, como tal, um caminho também de

emancipacao do individuo perante a ignorancia (CURY, 2002).

A magnitude da educagdo é assim reconhecida por envolver todas as
dimensdes do ser humano: o singulus, o civis, e 0 socius. O singulus, por
pertencer ao individuo como tal, o civis, por envolver a participacdo nos
destinos de sua comunidade, e o socius, por significar a igualdade basica
entre todos os homens. Essa conjuncdo dos trés direitos na educacdo escolar
serd uma das caracteristicas do seculo XX (CURY, 2002, p. 254).

Essa realidade particular retrata a conquista dos direitos consagrados em lei no cenario
europeu. Isso acontece de forma diferente no Brasil, que vivencia a conquista legal do direito
a educacao de forma tardia, com a promulgacdo da Constituicdo Federal, em 1988, e ainda
convive com consideraveis niveis de desigualdades que dificultam a concretizacdo dos

direitos. Nas palavras de Cury (2002, p. 258):

mesmo com declaraces e inscricdo em lei, o direito a educacdo ainda ndo se
efetivou na maior parte dos paises que sofreram a colonizagdo. As
consequéncias da colonizacdo e escravatura, associadas as multiplas formas de
ndo-acesso a propriedade da terra, a auséncia de um sistema contratual de
mercado e a uma fraca intervencdo do Estado no sistema de estratificacao
social produzirdo sociedades cheias de contrastes, gritantes diferencas,
proprias da desigualdade social. A persisténcia desta situacdo de base continua
a produzir pessoas ou que estdo “fora do contrato” ou que ndo estdo tendo
oportunidade de ter acesso a postos de trabalho e bens sociais minimos.
Nos paises da América Latina e no Brasil, a preocupacéo das elites e classes dirigentes
era com o enriquecimento econdmico e a preservacao de seus privilégios, desconsiderando a
educacdo como necessidade social e direito de todos. Os interesses dos dirigentes do pais nao
se pautavam em um projeto educacional amplo que envolvesse a dimenséo da cidadania.
Como nos lembra Stela Quintar (2004, p. 2), a dominacdo de cunho politico e carater
imperialista afetaram diretamente o proprio sistema educativo, que segundo a autora
“constituyd el puente necesario para la legitimacion sutil de nuevas formas culturales de

dominacion: la de la colonialidad simbdlica en la configuracion de mundo "?°. Enquanto uma

19 Marshall (1967, p. 73) aponta que a educacéo ¢ “[...] um objeto apropriado de acéo por parte do Estado”.
20 Constituiu a ponte necessaria para a legitimagao sutil de novas formas culturais de dominagdo: a colonialidade
simbolica na configuragdo de mundo [traducdo nossa].
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expressao de cunho ideoldgico, para se alcancar a “civilizagdo” dos colonizados utilizou-se da
subjetividade dos individuos. Assim sendo, a autora esclarece: “colonizar la subjetividad
permite colonizar el saber del mundo y crear sujetos subordinados “por naturaleza”. Es decir,
se ontologiza una construccion del poder dominante como tnico modo posible de ser”?t,

A marca histérica da colonizagdo no pais se traduz na exclusdo e na desigualdade
social até os dias atuais. Recentemente, a partir da ado¢do de medidas neoliberais, vive-se um
quadro mais complexo de questdes sociais relacionadas aos processos de dominacdo e
exploracdo econdmica imersos no cotidiano dos brasileiros.

Em face disto, a declaracdo de direitos por intermédio das leis € importante, pois

reforca a lembranga de sua necessidade, bem como o seu reconhecimento perante a justica.

A declaracéo e a garantia de um direito tornam-se imprescindiveis no caso
de paises, como o Brasil, com forte tradicédo elitista e que tradicionalmente
reservam apenas as camadas privilegiadas o acesso a este bem social. Por
isso, declarar e assegurar € mais do que uma proclamacao solene. Declarar
é retirar do esquecimento e proclamar aos que ndo sabem, ou esqueceram,
que eles continuam a ser portadores de um direito importante. Disso resulta
a necessaria cobranga deste direito quando ele ndo € respeitado (CURY,
2002, p. 259).

No Brasil, a declaracdo da educacdo enquanto direito se expressa na Constituicao
Brasileira, de 1934, em seu Art. 140 “a educacéo ¢ direito de todos e deve ser ministrada pela
familia e pelos poderes publicos”. Entretanto, a ideia de educacdo como direito ganha novos

contornos e sao reconfiguradas ao longo da historia, tendo em vista 0s movimentos de pressao

social ocorridos em determinados periodos.

A demarcacdo dos limites impostos pelo contexto sociopolitico em que se
produzem as normatizagfes institucionais é importante para compreender-
se, por exemplo, as razfes pelas quais a Carta de 1934, ao regular a questdo
da natureza obrigatéria da educacdo, o faz restrita a frequéncia obrigatoria,

isto é, aplicavel apenas aos alunos matriculados (DIAS, 2007, p. 444-445).
Segundo Dias (2007), o direito & educagdo surge com um “vicio de origem”,
descaracterizando o principio da universalidade. A questdo da obrigatoriedade escolar
progressiva até os 18 anos fragilizou a garantia do direito a educagao para todos. “O direito a
educacdo proclamado na Carta de 1934 carecia de efetividade, s6 possivel mediante a

assunc¢ao, por parte do Estado, de sua oferta” (DIAS, 2007, p. 445).

2L Colonizar a subjetividade permite colonizar o saber do mundo e criar sujeitos subordinados “por natureza”.
Quer dizer, se incorpora uma construcdo do poder dominante como Unico modo possivel de ser [tradu¢do nossa].
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Nas décadas de 1950 e 1960, os movimentos sociais em prol da educacdo foram
retomados para o debate, reivindicando uma agenda democratica para o Brasil, cuja discussdo
sobre o direito a educacdo, a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino fossem legitimadas.

O reconhecimento da educacdo enquanto direito social no Brasil foi defendido por
intelectuais como Anisio Teixeira (1900-1971), que incitou que “a educagdo é um direito” na
publicacdo de seu livro em 1968, no qual faz mencgdo reflexiva que ‘“educagdo nao ¢
privilégio”, considerando-a um fundamento das bases democréticas de vida social. O

educador reforca a ideia da responsabilidade do Estado para a garantia do direito a todos.

Obrigatoria, gratuita e universal, a educacdo sé poderia ser ministrada pelo
Estado. Impossivel deixa-la confiada a particulares, pois estes somente
podiam oferecé-la aos que tivessem posses (ou a protegidos), e dai operar
antes para perpetuar as desigualdades sociais, que para remové-las. A
escola publica, comum a todos, ndo seria, assim, o0 instrumento de
benevoléncia de uma classe dominante, tomada de generosidade ou de
medo, mas um direito do povo, sobretudo das classes trabalhadoras
(TEIXEIRA, 1957, p. 80 apud DIAS p . 446).

Anisio Teixeira trabalhou incessantemente pela redistribui¢do da educagcdo como bem
social — que tem por base a visao filosofica de democracia que direcionou seu pensamento
paras as proposicoes de reformas conduzidas em seu tempo (PAIVA, 2009, p. 62).

Com um pensamento em sintonia com Anisio Teixeira, a contribuicdo de Paulo Freire
(1921-1997) na historia da construgédo da educacdo no pais foi protagonizada por seus ideais e
atitudes concretas, em defesa do “[...] acesso a escola para todos como modo de assegurar a
base democratica e a que exige interrogar o modelo de democracia do qual se fala” (PAIVA,
2009, p. 63).

Agucar a curiosidade intelectual, tendo por fundamento a democracia, era um dos
objetivos freireanos. A compreensdo acontece na relativizacdo das relagdes contraditérias
presentes na sociedade entre autoridade e liberdade, cujas reflexdes ndo acontecem distantes
do poder, da economia, da igualdade, da justica, da ética. A consequéncia da democratizacdo
da sociedade reflete na democratizacdo da escola, numa perspectiva consciente de que ndo da
para esperar que a sociedade brasileira se democratize para que se iniciem as praticas
democraticas no espaco escolar (FREIRE, 1992, p. 113-114 apud PAIVA, 2009, p. 64).

A partir dos educadores citados, se consolida um movimento com a participacdo de
outros atores sociais, que engendram uma luta pela Campanha em Defesa da Escola Publica.
A partir de entdo, o Estado brasileiro assume seu papel de interventor nessa area —

considerando as condi¢fes socio historicas ja explicitadas e o desenvolvimento social do pais
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durante o século XX — e passa a assumir, do ponto de vista legislativo, “o direito a educagio
de todos”, pela primeira vez, na Emenda Constitucional de 1969, em seu Art. 176 (DIAS,
2007, p. 445), mesmo com a restricdo democratica oriunda do periodo ditatorial.

Para Dias (2007), com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, o direito a
educacdo adquire status de efetividade. Em seu art. 205 esta previsto: “[...] a educacéo, direito
de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagéo para o trabalho” (BRASIL, 1988, Art. 205). Caberia ao Estado
estruturar-se para viabilizacdo desse direito conquistado e para sua concretizacdo para todos,
construindo oportunidades de acesso a todas as pessoas igualmente em territério nacional.

“Esse direito de acesso ¢ qualificado pela Constituicdo como sendo publico subjetivo”
(DIAS, 2007). Entretanto, apesar de estarem previstos no documento em vigor, “direitos de
todos e dever do Estado”, em muitos casos, requer movimentos de luta da sociedade civil e 0
acionamento judicial junto ao Estado para que se consolide enquanto direito materializado.
Outra questdo € que a previsdo da garantia do acesso a educacdo esta direcionado
prioritariamente ao ensino fundamental, demonstrando que o direito a educacao € limitado a
esse nivel de ensino e focalizado em determinados grupos, e o Estado brasileiro ndo o garante

em sua plenitude.

O fato é que a partir da promulgacdo da Carta Magna de 1988 [...] o
processo de democratizacdo da educacdo publica teve avango consideravel,
com o reconhecimento dos direitos e consequente ampliacdo do acesso da
classe popular a educacdo escolarizada sem, no entanto, garantir de forma
satisfatdria a qualidade e, em alguns casos, nem mesmo a permanéncia do
aluno na escola (DAVID et al., 2015, p. 10).

A legitimidade da conquista do direito a educacdo no cenario brasileiro é alvo de
intensos debates no ambito politico, econémico, social e cultural, que permanece em processo

de construcdo na histéria e requer movimentos de lutas sociais pela democratizacdo e

universalizacdo a todos os brasileiros.

Podemos aduzir que a garantia do direito & educacéo, enquanto direito
humano fundamental, percorre um caminho marcado por inimeros sujeitos
sociais: pelas lutas que afirmam esse direito, pela responsabilidade do
Estado em prover os meios necessarios a sua concretizacdo e pela adogéo
de concepcdo de uma educagdo cujo principio de igualdade contemple o
necessario respeito e tolerancia a diversidade (DIAS, 2007, p. 454).
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A luta pelos direitos € intermindvel por conta de seu carater historico. No caso da
educagdo, garanti-la como direito contribui para minimizar as desigualdades e reduzir as

discriminacOes que estdo presentes na sociedade numa perspectiva de conquista da cidadania.

1.4 O direito a educacao dos jovens e adultos: limites e possibilidades

As discussbes empreendidas sobre o direito a educacdo de jovens e adultos em nivel
mundial estabeleceram parametros para os paises efetivamente materializarem as propostas e
politicas publicas atendendo a realidade nacional. Nesta secdo, intenciona-se explicitar
questdes a respeito das concepcdes e marcos legais proclamados, bem como os percursos e
dificuldades enfrentadas no Brasil no que tange aos indicadores educacionais elencados,
considerando a necessidade e cumprimento do direito via responsabilizacdo e dever do
Estado.

1.4.1 Situando os marcos legais e concepg¢des sobre o direito a EJA

Os marcos legais que ancoram o direito a educacao no Brasil consolidaram-se a partir
da segunda metade do seculo XX. Compreendendo que, a partir do entendimento da
concepcao que trata o direito a educagdo enquanto um direito para todos indistintamente, foi-
se consolidando um movimento internacional de afirmacdo que declarava a educagcdo como
direito humano basico para criancas, jovens e adultos de todas as idades.

No caso do direito a educacdo para jovens e adultos, ocorreu, no plano internacional,
um movimento coordenado pela UNESCO, que teve inicio em 1949 na Dinamarca com a
realizacdo da | Confintea — Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos. Desde entéo,
varias conferéncias e eventos foram realizados e se detiveram na discussao, analise, avaliacdo
e proposicdes sobre a situacdo da educacao de adultos a nivel mundial.

Destacam-se aqui, de forma breve, as principais Conferéncias e Declara¢bes que
apontam para a questdo do direito a educacdo de jovens e adultos no final do século XX e
suas abordagens para o tema.

Na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos - Jomtien, realizada no ano de
1990 na Tailandia, propde-se o conceito de “educagdo basica” de forma ampliada que
contemplasse as necessidades basicas de aprendizagem para além da educacdo escolar e

faixas etarias predefinidas:
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[...] essas necessidades compreendem tantos os instrumentos essenciais para
a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o célculo, a
solucdo de problemas) quanto os contetdos basicos de aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para que 0s
seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do
desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes
fundamentadas e continuar aprendendo [...] (CONFERENCIA, Art. 1,
1990).

“Ao contrario de documentos precedentes, essa Declaragdo ndo se contenta com os
principios da universalizacdo do acesso e da igualdade de direitos, mas destaca a qualidade na
educacdo” (BRASIL, 2006, p. 24).

J& o Relatorio Jacques Delors produzido por membros de varios paises no decorrer de
1993 e 1996, trouxe o conceito de “educacdo ao longo da vida” que ultrapassa a distingao
tradicional entre educacdo inicial e educacdo permanente. Dentre suas recomendacoes,

destaca que:

[...] nesta nova perspectiva a educacdo permanente é concebida como indo
muito mais além do que jaA se pratica, especialmente nos paises
desenvolvidos: atualizacdo, reciclagem e conversdo e promogao
profissionais dos adultos. Deve ampliar a todos as possibilidades de
educacgdo, com varios objetivos, quer se trate de oferecer uma segunda ou
uma terceira oportunidade, de dar resposta a sede de conhecimento, de
beleza ou de superacdo de si mesmo, ou ainda, ao desejo de aperfeicoar e
ampliar as formac0es estritamente ligadas as exigéncias da vida profissional,
incluindo as formagdes préaticas (DELORS, 1999, p. 117).

Entretanto, numa andlise mais profunda do contetdo do relatério, este é criticado por
expressar orientacdes neoliberais e pela contradi¢cdo de sua proposta. Como um documento
dialético, “[...] suas propostas sao em geral, divulgadas quando ndo assumidas como dogmas,
sem contextualizar sua producdo, nem procurar referi-la a outras realidades distintas dos
paises considerados desenvolvidos” (FAVERO; FREITAS, 2011, p. 380).

De forma mais significativa, a realizacdo da V Conferéncia Internacional de Educacao
de Adultos (V Confintea), realizada na Alemanha, em 1997 publicou a Declaracdo de
Hamburgo e a Agenda para o Futuro, destacando os direitos a educacdo e ao ato de aprender
ao longo da vida. Segundo Ireland (2009, p. 50), os documentos reafirmam que “0s processos
de aprendizagem sdo implicitos num conceito de desenvolvimento sustentavel que coloca o
ser humano, um sujeito multifacetado por natureza, no seu centro” e reforcam que “a
educacdo de adultos, dentro desse contexto, torna-se mais que um direito: é a chave para o
século XXI; é tanto consequéncia do exercicio de cidadania como condicdo para uma plena

participagdo na sociedade” (UNESCO, 1998, p. 17).
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Outro documento produzido pela Unesco nomeado “Educagdo para todos: o

compromisso de Dacar” segue um mesmo movimento, reforgando:

[...] que toda criancga, jovem ou adulto tem o direito humano de se beneficiar
de uma educacdo que satisfaga suas necessidades basicas de aprendizagem,
no melhor e mais pleno sentido do termo, e que inclua aprender a aprender, a
fazer, a conviver, a ser. E uma educacdo que se destina a captar os talentos e
0 potencial de cada pessoa e desenvolver a personalidade dos educandos
para que possam melhorar suas vidas e transformar sua sociedade
(UNESCO, 2001, p. 8).

O debate internacional durante toda a década de 1990 buscou inverter a légica comum
da educacdo centrada no ensino, passando a centralizar o seu foco nos sujeitos e no
aprendizado, contudo na préatica ocorreram dificuldades para mensurar se as metas propostas?2
estavam sendo atingidas por ndo conter parametros quantitativos, dos quais impossibilitava
seu monitoramento. Neste caso, para efeitos de avaliagdo, foram consideradas no Relatério de
Monitoramento Global da Educacdo para Todos, em 2008, os indices de alfabetizacdo e
escolarizagdo de jovens e adultos (IRELAND, 2009, p. 51).

No inicio do século XXI, as avaliacBes criticas a respeito da realizacdo das metas
previstas no documento de Dacar ndo decairam no plano conceitual em que fora definida a
“educagdo bdasica” para todos, mas na forma de construcdo das politicas nacionais de
educacéo que foram elaboradas nos paises.

No caso brasileiro, durante a década de 1990, outras prioridades foram definidas para a
politica educacional voltada para a EJA. No Governo FHC, em sua agenda de reformas, foi
priorizado promover a “[...] municipalizacéo e a valorizacdo do ensino fundamental, mesmo
que esta ocorresse em detrimento de outros niveis de ensino” (ARRETCHE, 2002, p. 38)
detendo-se na universalizagdo do acesso prioritariamente a educacdo primaria. Conforme Di
Pierro (2005, p. 24), “os condicionamentos do ajuste econdmico levaram o governo a adotar
uma estratégia de focalizacdo de recursos em favor da educacdo fundamental de criancas e

adolescentes”.

Di Pierro (2008, p. 399) salienta que:

[...] a exclusdo do ensino de jovens e adultos do Fundo de financiamento da
educacao fundamental criado em 1996, [...] repercutiu negativamente na
institucionalidade e cobertura da modalidade, impulsionando processos de

22 No documento: “Educacio para todos: o compromisso de Dacar” as 6 (seis) metas estabelecidas constam nas
paginas 19 a 21 do referido documento.
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descentralizacdo da oferta e delegacdo a sociedade civil de tarefas estatais,
disseminando estratégias de parceria. Produziu-se assim, uma espécie de
“paradoxo da redemocratiza¢do”, em que os direitos educacionais de jovens
e adultos afirmados na legislacdo seriam negados objetivamente nas politicas
governamentais.

Diante desse cenério, a reacdo da sociedade civil foi decisiva no sentido de criar
movimentos sociais (no campo e nas periferias urbanas) que buscaram reivindicar o direito a
educacédo dos jovens e adultos e a democratizacdo de politicas voltadas a esse publico, o que
envolveu a participacdo popular numa parceria de gestdo compartilnada. Tal engajamento,
impactou na criacdo de espacos coletivos delimitados através de Foruns independentes dos
governos, que tiveram inicio em 1996. A partir de entdo, por intermédio dos Féruns de EJA?S,
foi gerada a realizacdo de encontros anuais que ganharam legitimidade e se tornaram espagos
devidamente reconhecidos nacionalmente.

Outro marco legal que considera o direito a educacdo dos jovens e adultos esta
declarado na Lei n.° 9394 de 1996 que trata das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB). Sendo reconhecida como modalidade da educagéo béasica, a Educagdo de Jovens e
Adultos é reafirmada como demanda especifica com suas condi¢cdes peculiares para
atendimento.

Entretanto, na visdo de Haddad e Ximenes (2014), o texto da LDB é ambiguo. Os
autores reforcam que, em nenhum dos artigos do documento, foi apontada a questdo do
analfabetismo. Isso acarretou, de certa maneira, a desresponsabilizacdo do Estado perante o
problema que aflige a sociedade brasileira. Era como se 0 analfabetismo ndo existisse.

Outro aspecto da LDB atual (1996) que ndo apresentou alteracdo a partir da LDB
anterior (1971) foi o conceito de educacdo de jovens e adultos direcionado a reposicdo de
escolaridade, regido pelo sistema e modelo de ensino regular, que se traduziu no ensino

supletivo. Esse direcionamento mantido pelo texto da LDB atual desconsiderou a necessidade

2 De acordo com explanagdo de Paiva (2005, p. 204-205), “[...] iniciou-se no Estado do Rio de Janeiro, em
junho de 1996, quando da discussdo nacional preparatdria para a V Conferéncia Internacional de Educacédo de
Adultos — CONFINTEA, uma estratégia de incorporacdo da EJA aos direitos expressos em politicas publicas,
pautada na articulagdo informal de entidades publicas, ndo-governamentais e educadores em geral, conhecida
como Férum de Educacéo de Jovens e Adultos. [...] Por articulacdo informal, deve-se entender que os Foruns
nao tém ‘dono’, ndo sdo propriedade de nenhuma instituigdo, mas resultam dos esforcos de varias
pessoas/entidades que acreditam na ideia e na possibilidade de gestdo compartilhada e cooperativa para tomar
decisdes e propor alternativas. Significa dizer que o poder circula, ndo esta centralizado, n&o é hierarquico. Além
disso, por ndo exigir representacdo de entidades, seus participantes sdo autbnomos nas delibera¢des que tomam,
independente das posi¢Bes e cargos que ocupam, o que implica, necessariamente, uma negociagao constante dos
‘desejos’ acordados nos Foruns com os limites expressos pelos poderes constituidos em todos os niveis. Por
meio deles, foi possivel fortalecer e consolidar uma rede de saberes de baixa competitividade e alta
cooperatividade, permitindo que todos assumam lugares iguais nas negociagBes que sdo ali estabelecidas.
Experimenta-se a democracia, reinventando-a”.
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de uma pedagogia propria, que apresentasse um curriculo e uma metodologia do processo de
ensino aprendizado adequado a realidade e experiéncias do aluno.

No texto da LDB de 1996 ndo foi especificado uma duragcdo minima para os cursos da
EJA e nem a idade minima para ingresso. Por isso, o Conselho Nacional de Educacéo emitiu
0s pareceres n. 11/2000 e n. 36/2004. O primeiro deles fixou primeiramente a idade de
ingresso nos cursos de ensino fundamental (15 anos) e ensino médio (18 anos). J& o segundo
fixou a duracdo minima dos cursos em 24 meses (ensino fundamental) e 18 meses (ensino
medio).

Considerando esse cenario, o inicio do século XXI é marcado por defini¢bes legais e
juridicas que apresentam desafios. Nesse bojo foi criado o Plano Nacional de Educacdo (lei
10.172 de 2001) que estabeleceu metas ambiciosas para o efetivo direito a educacao de jovens
e adultos, retomando os objetivos contidos na Carta Magna de 1988. Contudo, “apesar da
retomada formal das metas de eliminagdo do analfabetismo e de elevacdo geral da
escolaridade da populagdo jovem e adulta, o PNE sofreu de “inani¢ao”, desde sua aprovacao,
por falta de recursos” (HADDAD; XIMENES, 2014, p. 250). O entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso (FHC) vetou a ampliacdo dos investimentos para execugdo do PNE, que se
manteve nos governos posteriores de Luiz Indcio Lula da Silva e Dilma Rousseff, implicando
a limitacdo do alcance da educacdo basica para o publico da EJA, conforme explanacdo no
proximo item 1.4.2 desta dissertacao.

Cabe salientar que, a partir de 1996, o financiamento publico para educacdo passou
por mudancas que fizeram com que o investimento estatal atuasse conforme sua politica de
focalizacdo, considerando as disputas e interesses governamentais em vigéncia. O Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), criado no Governo FHC, quantitativamente focalizou os investimentos dos
recursos para o ensino fundamental, nivel de ensino para o qual se voltava o interesse pela
universalizacdo. Nesse processo, a EJA continuava totalmente desconsiderada.

Na perspectiva de Souza (2006, p. 277) o FUNDEF:

[...] ao redistribuir recursos proporcionais aos encargos com o alunado do
ensino fundamental, essa politica focalista de financiamento publico acabou
por alimentar um asfixiamento das condigdes de oferta das demais etapas de
ensino. A ideia de “justica social”, presente nas justificativas da PEC que
resultou no Fundef, ficou comprometida, na medida em que vinculou o
atendimento a um Unico nivel de ensino, redistribuindo, a partir dele, os
recursos existentes, o que levou, quase automaticamente, a concorréncia por
alunos entre as diversas redes, com o objetivo Gnico de ampliar as receitas
do Estado ou dos municipios.
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Mesmo com previsdo do FUNDEF em Lei (n.° 9.424 de 24/12/1996) com destinagao
minima de recursos para Estados e municipios, sendo complementada pela Unido quando
necessario, essa garantia ndo ocorreu em sua plenitude. O argumento do governo federal foi o
ajuste fiscal, promovendo restricbes dos gastos publicos, inclusive com diminuicdo dos
valores do custo/aluno.

Nos anos 2000, comega a ser tramitada no Congresso Nacional a PEC (Proposta de
Emenda a Constituicdo) 415, cujo objetivo era estabelecer um novo fundo em substituicdo ao
FUNDEF. No contexto do Governo Luiz Indcio Lula da Silva, o FUNDEB (Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo) é aprovado e comeca a vigorar em 2007 para investimentos num periodo
provisorio de 14 anos. Com a inclusdo de todas as etapas e modalidades da educacéo basica, a
EJA passa a ser contemplada no FUNDEB, tornando-se um ponto positivo.

Entretanto, Carvalho (2014, p. 651) faz uma analise cautelosa a respeito dos avangos

do FUNDERB, pois segundo o autor:

[...] o crescimento no investimento aconteceu, mas em termos comparativos
com gestBes (FHC, por exemplo) que investiram muito pouco na EJA,
inclusive com a tentativa de desresponsabilizar o Estado e sua transferéncia
para a sociedade civil, o aporte aumentou, mas ainda era exiguo para atender
com qualidade social o publico jovem e adulto excluido ou que ndo
completou seus estudos, apesar de o ensino fundamental ser obrigatério
desde 1988; os programas/campanhas de curta duragdo continuaram como
tbnica de muitas das a¢Oes adotadas.

Com a constatacdo da queda dos nimeros de matriculas na EJA nos anos de vigéncia
do FUNDEB, confirma-se o que Haddad e Ximenes (2008, p. 148) ponderaram a respeito do

contexto de (ndo) efetivacdo do direito a educagdo ocorrida no governo Lula:

Se a mudancga do discurso teve repercussdo positiva no posicionamento da
educacéo de jovens e adultos na estrutura do MEC, na agenda politica e na
cena cultural, a manutencdo do sistema de financiamento da educacéo criado
pelo governo anterior limitou seu impacto. No segundo mandato a educacéo
de jovens e adultos passou a ser incorporada aos mecanismos de
financiamento do Fundeb, [...] mas sem o status dos demais niveis e
modalidades.

Com esse quadro, a EJA, de um modo geral, ainda permanece sem o devido
atendimento as suas demandas. O reconhecimento do direito a esta modalidade de ensino
carece de uma politica publica de qualidade que efetivamente atenda ao contingente de

pessoas que estdo alijadas do processo de escolarizagéo.



49

Em 2014, um novo PNE (Lei n°13005 de 2014) foi construido e estabelecido para
enfrentamento das questdes relacionadas a educacdo brasileira. No rol de 20 metas tracadas,
as metas 8, 9 e 10 sdo desafiadoras para a educacéo de jovens e adultos. Numa perspectiva de
educacéo ao longo da vida:

[...] ndo € suficiente apenas possibilitar o acesso do publico jovem, adulto e
idoso a modalidade. E fundamental que se garanta um ensino de qualidade
social, que favoreca aprendizagens significativas, a formacdo de conceitos e
a conclusdo da educacdo basica com sucesso. Muitos alunos da EJA
precisam ndo so de informagdo sobre a oferta, mas devem ser convencidos
que é possivel retornar a escola, ser aceitos, ter professores que os acolham,
que saibam trabalhar com essa faixa etaria, o0 que demanda do profissional,
entre outros aspectos, 0 compromisso ético-politico, sensibilidade estética,
competéncia técnico-pedagogica (RIOS, 2005 apud MACHADO;
RODRIGUES, 2014, p. 386-387).
No caso da oferta de ensino da alfabetizacdo e a continuidade da escolarizacéo, cabe
antecipadamente um diagndstico da populacdo a ser atendida, compreendendo suas
peculiaridades a fim de promover uma politica de expansdo da escolaridade. De acordo com

Machado e Rodrigues (2014, p. 388):

[...] isso significa saber onde residem e quais os limites de acesso a classes
de educacdo de jovens e adultos; quais possuem necessidades especiais de
aprendizagem e demandariam um atendimento diferenciado; e quais estédo
em situacdo de wvulnerabilidade social que demandariam outras politicas
sociais integradas a oferta de escolaridade.

Compreende-se que este caso, também contempla a populacdo que busca o ensino
médio integrado, conforme se apresenta a proposta do PROEJA nos Institutos Federais, pois
conforme sera apresentado no Capitulo 3 desta dissertacéo, observa-se que a demanda existe,
entretanto emergem novas praticas de inclusdo visando aqueles que buscam uma elevacdo da
escolaridade com formacéo profissional no IFFluminense.

Conforme foi mencionado pelo professor Sérgio Haddad durante o evento do |
CONPEJA — | Congresso Nacional de Programas Educativos para Jovens, Adultos e Idosos
ocorrido em 2015, na UENF, a oferta de programas voltados para o publico da EJA, a partir
do Governo Lula, teve um fenémeno curioso e contraditério, conforme ja mencionado neste
trabalho com o caso do FUNDEB.

De acordo com as observacdes do professor durante sua fala na Conferéncia de

Abertura do evento:
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NOs temos cada vez menos alunos em sala de aula... tanto no Ensino
Fundamental... quanto no Ensino Médio e nos programas de
alfabetizacdo e ndo é porque o numero da demanda ndo é grande... a
demanda continua e permanece grande... a demanda continua e
permanece desigual... as regides mais pobres tem piores indices... 0s
negros tem piores indices... 0 campo tem piores indices [...] Se vocés
pegam os dados em relacdo as matriculas na Educagdo de Jovens e
Adultos [esses dados serdo apresentados no 1.4.2 desta dissertacéo]
vem caindo apesar de toda essa politica e todas essas experiéncias
novas e a0 mesmo tempo em situacdes de crise... vem ampliando o
déficit entre esses diversos setores (HADDAD,
Gravacgdo_20/05/2015_00:48:44 [grifos nossos]).

Esse € um dos iniameros problemas que reflete a atual conjuntura da EJA. A oferta de
uma politica publica cujos demandatarios precisam ser resgatados precisa estar alinhada a um
dever do Estado. N&o resolve apenas a previsao quantitativa de vagas em lei, conforme
apresenta 0 novo PNE, mas investir em outras acdes e praticas educativas que efetivamente
garantam o direito a educacao.

Outro aspecto que ultrapassa os dados quantitativos quando se remete a consolidacao
de novas matriculas, conforme delimitadas na meta 10** do novo PNE seja no ensino
fundamental ou médio integrado a educacdo profissional na modalidade EJA ¢é a
desassociac¢do da visao de “supléncia” arraigada na histéria da EJA e que precisa ser superada.

Ainda na meta 10, cabe outro tipo de enfrentamento que é a necessidade de
constituicdo de uma nova escola que abarcaria uma “[...] opcdo politica, pedagdgica e
administrativa pelo curriculo integrado, portanto, exige condicdes de infraestrutura e
profissionais preparados para atuar na modalidade integrada” (MACHADO; RODRIGUES,
2014, p. 390). Seria um processo de construcdo de uma nova forma de trabalho e de
organizacdo pedagogica, conhecendo a realidade dos estudantes e articulando-os aos
conhecimentos técnico-cientificos consolidados na educacdo profissional integrada a
educacdo basica.

As estratégias e metas estdo postas pelo novo PNE. Cabera ao Estado e a sociedade
civil o enfrentamento e luta pela consolidacdo deste direito a tantos jovens e adultos que séo
demanda em potencial e estdo a margem do acesso a educacao.

Apos a sinalizacdo de varios eventos, conferéncias e documentos produzidos ao longo

dos ultimos 25 anos, e conforme as mudancas ocorridas no periodo, cabe destacar que:

24 Meta 10 - Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educacgdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental
e médio, na forma integrada a educago profissional.
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[...] a educagéo de jovens e adultos vem lutando — e resistindo — pelo espaco
de existir/ndo-existir; ser/ndo-ser, em busca da constituicdo de um lugar de
direito para se fazer a humanidade de muitos homens e mulheres, que desde
muito jovens vivem destituidos do direito, negado convictamente pelos
dirigentes em muitos governos no mundo, convincentemente justificando a
iniquidade das escolhas politicas. Nos percursos historicos, o embate, 0 bom
combate, tem demonstrado que o risco, inerente a aventura do dia a dia,
consegue produzir saidas, alternativas para reinventar a educacédo e a vida
(PAIVA, 2009, p. 128).
Por fim, o reconhecimento do direito a educacdo pelos jovens e adultos na sociedade
brasileira vem caminhando em meio a lutas e enfrentamentos, na perspectiva da efetivagdo de
politicas publicas que devem ser assumidas pelo Estado para garantir uma sociedade mais

democrética, igualitéria e equitativa.

1.4.2 Um olhar sobre os sujeitos da EJA

No Brasil, considerando que foi a partir de Constituicdo de 1988 que a democratizacéo
do acesso a educacdo comeca a tomar rumo, destaca-se que o Unico nivel de ensino que chega
a atingir 98,4% de matriculas em 2013 é o ensino fundamental, que atende a faixa etaria de 6
a 14 anos (IPEA, 2015, p. 200). Isto € prova do que ja foi salientado a respeito da priorizacéo
governamental das politicas educacionais no que tange a escolarizacdo de criancas e
adolescentes.

A responsabilidade publica do Estado pela garantia do direito a educacdo aos sujeitos
gue ndo se enquadram nessa faixa de idade (6 a 14 anos) e buscam ampliar seu nivel de
escolarizacdo, ndo foi assumida e reconhecida ao longo da histdria brasileira até 0s nossos
dias. O que podemos dizer daqueles que, nas décadas anteriores a 1988, em idades
consideradas “proprias” para ingresso na escola, tinham escassas possibilidades de acesso a
educacdo e ainda encontraram dificuldades sociais e econémicas para tal ingresso? Esses
mesmos individuos encontram-se hoje com pouca ou sem escolariza¢éo?

De acordo com os indicadores recentemente apresentados pelo Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada — IPEA%, com base na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios -
PNAD do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE em 2013, o Brasil possuia
13.321.714 analfabetos com idade acima de 15 anos. Deste quantitativo, 49,2% séo negros —
populacdo negra composta por pretos e pardos — que residem nas Regides Norte e Nordeste do

Brasil, tal como mostra o Gréfico 1.

% QOs dados estdo disponiveis no endereco: http://www.ipea.gov.br/retrato/apresentacao.html. Acesso em
fevereiro/2016.
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Gréfico 1 — Populacdo analfabeta com 15 anos ou mais, segundo Cor/Raca — Brasil e Regides — 2013

Fonte: IPEA — Retrato das Desigualdades de Género e Raca, 2013, elaborado pela autora.

Esse retrato implica dizer que o problema do enfrentamento da questdo do

analfabetismo no pais passa pela questdo de priorizacdo da agenda governamental no que

tange ao atendimento a um niimero expressivo e marginal ao sistema educacional.

Outra questdo diz respeito ao leve aumento da média de anos de estudos da populagédo

nos ultimos 10 anos, tomando como referéncia de 2013. Contabilizando a faixa etaria entre 18

e 59 anos, a taxa de crescimento evoluiu apenas 1,7 pontos percentuais (p.p.) na média do

periodo, conforme apresenta a Tabela 1.

Tabela 1 — Evolucdo da Média de Anos de Estudo da Populacédo por Faixa Etéaria - Brasil, 2003 a 2013

Evolucao da Média de Anos de Estudo da Populacio por Faixa Etaria - Brasil, 2003 a 2013

Faixa etaria | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2011 | 2012 | 2013 | A%
2003/2013

7 a 14 anos 29 [ 292930292929 ]31]31]30 0,2
15 a 17 anos 69 | 70 | 7,1 | 72| 72| 73 | 73| 75| 76 | 1.7 0,8
18 a 24 anos 84 | 8587190 91]93]94/|95]97]98 1,4
25 229 anos 80 | 81 | 84 |87 (899294 96]99]100 2,0
30 a 44 anos 7217317476 778082184187/ 89 1,7
45 2 59 anos 58 159160636466 67]69]72]73 1,5
60 anosoumais | 3.5 | 3.5 | 3.6 | 38 [ 3,9 | 41 | 42 | 44 | 46 | 47 1,2

Fonte: IPEA — Retrato das Desigualdades de Género e Raca, 2013, elaborado pela autora.
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Com relagdo aos indicadores de género e faixa etaria acima dos 15 anos, observa-se
que, em 2013, as mulheres alcancam maiores niveis de escolarizacdo até os 59 anos em

comparacao aos homens (Gréfico 2).

Gréfico 2 — Média de anos de estudo da populacdo por sexo e faixa etaria acima dos 15 anos — Brasil
—-2013
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Fonte: IPEA — Retrato das Desigualdades de Género e Raca, 2013, elaborado pela autora.

N&o obstante, verifica-se, na Tabela 1 e no Grafico 2, que a faixa etaria com 18 anos
ou mais ndo atinge os 12 anos minimos de escolaridade, conforme prevé a legislacdo
brasileira (09 anos do ensino fundamental e 03 anos do ensino medio). Esse dado reforca a
necessidade de atendimento deste publico via PROEJA — segmento educacional objeto deste
estudo.

A evolucdo da média de ano de estudos para a populacdo acima de 15 anos em relacao
a situacdo de pobreza apresentou um pequeno crescimento no periodo para aqueles que
estavam na condicdo de extremamente pobres, pobres e vulneraveis (Grafico 3). Entretanto, a
renda familiar ainda se constitui um indicador demonstrativo de que uma parcela significativa
da populacdo possui menor acesso e condi¢es de permanecer na escola, implicando um baixo

nivel de escolarizacéo.
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Gréfico 3 — Evolugdo da média de anos de estudos da populacéo acima de 15 anos por situacéo de
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Fonte: IPEA — Retrato das Desigualdades de Género e Raca, 2013, elaborado pela autora.

Para agravar ainda mais, 0s que estdo na categoria de ndo pobres tiveram um

decréscimo de 0,2 pontos percentuais na media de anos de estudo, ampliando o quantitativo

da populacdo gue ndo consegue completar a escolaridade minima de 9 (nove) anos do ensino

fundamental, conforme mostrado pela Tabela 2.

Tabela 2 — Evolugdo da Média de Anos de Estudo da Populagdo de 15 anos ou mais de idade por
Situacao de pobreza *- Brasil, 2003 a 2013

. ) A%
Situacdo de Pobreza?” 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2011 2012 2013 2003/2013
Total 67 68 70 71 72 74 75 76 78 79 1,2
Extremamente Pobres 40 41 42 43 48 48 51 54 56 59 1,9
Pobres 46 45 47 48 48 50 51 52 53 55 0,9
Vulneraveis 61 61 62 62 63 64 65 65 66 67 0,6
N&o Pobres 97 97 96 96 96 96 96 95 95 95 -0,2

A% = Diferenca percentual

Fonte: IPEA — Retrato das Desigualdades de Género e Raca, 2013, elaborado pela autora.

% Sjtuagdo de pobreza: Extremamente pobre: renda domiciliar per capita de até R$79,12; Pobres: renda
domiciliar per capita maior ou igual a R$ 79,12 e menor que R$ 158,24; Vulneraveis:renda domiciliar per capita
maior ou igual a R$ 150 e menor que R$678; N&o pobres:renda domiciliar per capita maior ou igual a R$678
(um salario minimo de 2013).
27 A situacdo de pobreza é calculada com base no rendimento mensal domiciliar per capita deflacionado pelo
INPC, periodo de referéncias set./2013
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Conforme apontam Haddad e Di Pierro (2000, p. 39), “a cobertura escolar para essa
faixa etéria continua a ser extremamente deficitaria e inequitativa, considerados os critérios
territorial, de renda, de género, de etnia ou de geracao [...]".

Com relagdo ao numero de matriculas para a educacdo de jovens e adultos no periodo
de 2007 a 2013, este sofre declinios em diferentes frentes de atendimento escolar, conforme
mostra a Tabela 3. Segundo dados do Censo Escolar (2013), do total geral de matriculas
contabilizadas no ensino fundamental e ensino médio na modalidade EJA, a queda foi de
1.212.668 matriculas.

Tabela 3 — Numero de Matriculas na Educacédo de Jovens e Adultos por Etapa de Ensino — Brasil —
2007-2013
Numero de Matriculas na Educacio de Jovens e Adultos por Etapa de Ensino

Ensino Fundamental Ensino Médio

Total Anos Anos Integrado | Projovem | Total Médio | Integrado
Iniciais Finais a Educ. | (Urbano) a Educ.
Prof. Prof.
2007 4.985.33813.367.032 1.160.879 [ 2.206.153 1.618.306| 1.608.559 9.747
2008 4.945.42413.295.240( 1.127.077 | 2.164.187 3.976 1.650.184]1.635.245] 14.939
2009 4.661.33213.094.5241.035.610 | 2.055.286 3.628 1.566.808]1.547.275] 19.533
2010 [4.287.234]2.860.230 | 923.197 [1.922.907| 14.126 1.427.004]1.388.852| 38.152
2011 4.046.16912.681.776 | 935.084 |1.722.697| 23.995 1.364.393]1.322.422| 41.971
2012 3.906.877]12.561.013| 870.181 |1.618.587| 18.622 53.623 |[1.345.864)1.309.871| 35.993
2013 3.772.67012.447.792 | 832.754 |1.551.438| 20.194 43.406 ]1.324.878(1.283.609( 41.269
A% -3,4 -4,4 -4,3 -4,1 8,4 -19,1 -1,6 -2,0 14,7
2012/2013

A% = Diferenca percentual

Fonte: IPEA — Retrato das Desigualdades de Género e Raca, 2013, elaborado pela autora.

Além do declinio consideravel de matriculas, o Ministério da Educacdo pouco investiu
em recursos no campo da EJA comparando os anos de 2012 e 2013, no que se refere aos
gastos nas seguintes acdes: a) apoio a alfabetizacdo e a educacdo de jovens e adultos
(-34,5%) e b) concessdo de bolsa para equipes de alfabetizacdo (-33,9%). Neste ultimo item,
fazendo um paralelo com a acdo concessdo de bolsas de apoio a educacdo basica, hd uma
diferenca exorbitante de investimento que alcangcou uma variacdo positiva no periodo de
89,5% (IPEA, 2015, p. 188).

Por via do Programa Brasil Alfabetizado (PBA) o governo apdia financeiramente 0s
municipios e Unidades da Federacdo (UFs) buscando oferecer vagas em classes de

alfabetizacdo e nos ensinos fundamental e médio. Entretanto, como foi comentado, 0s
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recursos foram reduzidos nessa &rea provocando um distanciamento ainda maior de jovens e
adultos ao retorno do processo de escolarizagéo.

A respeito dos investimentos para o programa de “Elevacdo da escolaridade e
qualificacio profissional no Programa Projovem Urbano e Campo”?, os gastos também
sofreram dréstica diminuicéo totalizando um declinio de 71,7% de 2012 para 2013 (IPEA,
2015, p.188). Esse dado corrobora a reducdo do numero de matriculas de 19,1% nesta
modalidade escolar, como apresentado na Tabela 3.

O decréscimo de 324,9 mil matriculas no ensino médio para o publico da EJA tem
relacdo com a consequente diminuicdo do niumero de matriculados no ensino fundamental,
contabilizando 919,2 mil (Tabela 3). Ainda sobre o ensino médio, outra questdo apontada no
grafico 2 refere-se a média de anos de estudo dos jovens entre 18 e 29 anos que chega a 9,8
anos implicando numa baixa ascensdo no ensino medio.

Destarte, conforme apresentaram o IPEA e IBGE (via PNAD, 2013) somente 58% da
populacdo nessa faixa etaria concluem o ensino médio (IPEA, 2015, p. 204). Isso significa
que uma fracdo consideravel da populacdo jovem e adulta sofre restricbes para alcancar
oportunidades educacionais e concluirem a educacédo bésica.

Conforme sinaliza o recente Boletim?® do IPEA (2015, p. 211-212):

[...] o combate ao analfabetismo e a educacdo de jovens e adultos como um
todo parecem fora da agenda prioritaria do MEC e do governo federal. Uma
politica com maior capacidade de enfrentar o problema demanda um nivel de
articulacdo para além da Secadi®, envolvendo as demais secretarias do
MEC, outros ministérios e entes federados; aumento de recursos
orcamentarios, infraestrutura; mobilizacdo social e empenho do governo
federal, em uma acdo coordenada com envergadura talvez similar aos
esforcos bem sucedidos dos Gltimos anos para 0 combate a fome e a extrema
pobreza.

O que chama a atencdo na tabela 3 é a evolucdo (timida) de matriculas tanto no ensino
fundamental quanto no ensino médio integrado a educacgdo profissional. O crescimento de

matriculas entre 2007 e 2011 e, posteriormente, uma estabilidade que se manteve entre 2012 e

2013 tém relacdo com o aporte legal por via do Decreto n. 5840, de 2006, que trata da

% 0 Programa Nacional de Inclusio de Jovens — PROJOVEM, conforme apresentado no portal do MEC, tem
por objetivo elevar a escolaridade de jovens com idade entre 18 e 29 anos, que saibam ler e escrever e ndo
tenham concluido o ensino fundamental, visando a conclusdo desta etapa por meio da modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos integrada a qualificacdo profissional e o desenvolvimento de agdes comunitarias com
exercicio da cidadania.

29 23° Boletim Politicas Sociais: Acompanhamento e anélise (BPS), publicado em 2015.

%0 Secretaria de Educagédo Continuada, Alfabetizagéo, Diversidade e Inclusio.
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implantacdo do PROEJA — Programa Nacional de Integracéo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Bésica na Modalidade de Jovens e Adultos.

O PROEJA prevé a oferta de cursos e programas que deverdo considerar as
caracteristicas dos jovens e adultos atendidos e poderdo ser articulados das seguintes formas:
“I-ao ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevacdo do nivel de
escolaridade do trabalhador, no caso da formagé&o inicial e continuada de trabalhadores [...] e
Il - ao ensino médio, de forma integrada ou concomitante [...]” (BRASIL, 2006b, p. 1).

Os cursos do PROEJA séo ofertados principalmente pela Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnoldgica, de cuja oferta os IFETS — Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia sdo os principais provedores, podendo ser oferecidos simultaneamente
nas redes estaduais, municipais e entidades do “Sistema S”3L.

Considerando que quantitativamente 0s nimeros Sdo pouco expressivos, em relacédo a
demanda potencial para o PROEJA, hd de se reforcar que este politica € uma iniciativa
inovadora que visa a constru¢do de um campo de conhecimento especifico que almeja a
formacéo integral do educando.

Esse tipo de formagdo contribui para “[...] a integracdo social do educando, o que
compreende o mundo do trabalho sem resumir-se a ele, assim como compreende a
continuidade dos estudos” (BRASIL, 2006b, p. 35). A oferta do PROEJA deve proporcionar a
formacdo de cidad@os-profissionais que compreendem a realidade social, econémica, politica,
cultural e do mundo do trabalho. Com isso, sua atuacdo na sociedade podera ser em busca da
transformacéo conforme os interesses da coletividade, principalmente os interesses da classe
trabalhadora.

Dessa forma, a especificidade do PROEJA como campo de conhecimento requer
investigacdes que envolvam conhecer “as reais necessidades de aprendizagem dos sujeitos
alunos; como interagir, como sujeitos de conhecimento, com 0s sujeitos professores; o papel
do sujeito professor de EJA, suas praticas pedagogicas, [...]” (BRASIL, 2006b, p. 35-36),
vislumbrando um novo fazer pedagogico para avancar na luta pela ampliacdo desta oferta de
ensino.

No proximo capitulo desta dissertacdo, trataremos de analisar a historicidade do

PROEJA no cenario de sua criacdo, os desafios encontrados no percurso e as discussdes

31 para Grabowski (2005 apud MOURA, 2006), integram o Sistema “S”: SENAI — Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial, SESI — Servico Social da IndUstria, SENAC — Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial, SESC - Servico Social do Comércio, SENAT — Servico Nacional de Aprendizagem dos Transportes,
SEST - Servico Social dos Transportes, SENAR — Servico Nacional de Aprendizagem Rural, SESCOOP —
Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo e SEBRAE - Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e
Pequenas Empresas.
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académicas sobre 0 acesso e permanéncia dos estudantes, com vistas a consolidacao do direito

a educagcdo.
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CAPITULO 2 - HISTORICIZACAO DO PROEJA: TRACADOS DE UMA POLITICA
PUBLICA

Uma das estratégias de intervencdo governamental sdo as chamadas politicas publicas.
Para a analise e avaliacdo de determinada politica publica, alguns fatores devem ser
apreciados, entre eles estdo: a concepcdo de Estado que é estabelecida em determinado tipo de
sociedade e qual periodo histérico esta sendo considerado.

Na perspectiva de Celina Souza (2006, p. 26), a politica publica é compreendida como
0 campo do conhecimento que busca, de maneira simultanea, “‘colocar o governo em agao’
e/ou analisar essa acdo (variavel independente) e, quando necessario, propor mudangas no
rumo ou curso dessas agdes (varidvel dependente)”. Neste caso, o planejamento e criagdo de
politicas publicas resultam no desenvolvimento de agdes por intermédio da autoridade do
Estado que envolvem a implantacdo de um projeto de governo, através de programas e acoes
com vistas a produzir alteragdes e resultados na sociedade.

Segundo Ho6fling (2001, p. 31), as politicas publicas sdo de responsabilidade do
Estado, visando “[...] a implementacdo e manutencdo a partir de um processo de tomada de
decisbes que envolve 6rgaos publicos e diferentes organismos e agentes da sociedade
relacionados a politica implementada. Neste sentido, politicas publicas ndo podem ser
reduzidas a politicas estatais”.

Considerando o surgimento das politicas publicas sociais, estas ocorrem a partir dos
conflitos inerentes a relacdo capital e trabalho, que despontou com o desenvolvimento das
revolugdes industriais, e apresentou-se como demanda social nos movimentos populares
durante o século XIX, como forma de pressionar 0 Estado a dar respostas sobre as
desigualdades estruturais que se consolidavam nos paises.

As politicas sociais sdo determinadas pelo modelo de protecdo social ordenado pelo
Estado. No caso da educacdo, esta se configura como uma politica publica de cunho social de
um tipo particular de Estado que pode assumir variagdes, conforme caracteristicas de
determinado pais.

Na estruturacdo e implementacdo de uma politica publica educacional é necessario
considerar algumas dimensdes, que segundo Azevedo (2001, Prefacio a segunda edicdo XV)

envolve

as solucdes técnico-politicas escolhidas para operacionalizar internamente 0s
principios ditados pelo espaco global; o conjunto de valores que articulam as
relagdes sociais; o nivel de prioridade que se reserva a propria educacéo; as
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préaticas de acomodacdo ou de resisténcias forjadas nas instituicdes que as

colocam em acg&o, sejam nos sistemas de ensino ou nas préprias escolas.
Considerando os apontamentos acima, a analise da construcdo da politica publica de
ensino médio integrado a educacdo profissional na modalidade de jovens e adultos, conforme
prescreve a proposta do PROEJA, aponta para a reflexdo sobre a realidade contextual e
historica em que foi produzida e em que condi¢cdes [objetivas, subjetivas e materiais] se

encontram o0s sujeitos sociais envolvidos nesse processo.

2.1 Dissonancia x confluéncia entre Educacéo Basica (EB), Educacéo Profissional (EP) e
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)

E fato que ao longo da histéria da educaco brasileira, a relagdo entre educacéo bésica
e educagdo profissional esta marcada pela dualidade e pela funcionalidade exercida pela
educacdo ao projeto de desenvolvimento econdémico do pais. Essa dualidade é uma marca

historica, que, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 32):

se enraiza em toda a sociedade através de seculos de escravismo e
discriminacdo do trabalho manual. Na educacdo, apenas quase na metade do
século XX, o analfabetismo se coloca como uma preocupacdo das elites
intelectuais e a educacdo do povo se torna objeto de politicas de Estado. Mas
seu pano de fundo é sempre a educacdo geral para as elites dirigentes e a
preparacdo para o trabalho para os 6rféos, os desamparados.

Na década de 1940, o dualismo na educacdo toma forma na instituicdo das leis
organicas do ensino. Conhecidas como “Reformas Capanema”, as leis promulgadas no Estado
Novo e instituidas pelo entdo ministro Gustavo Capanema “foram marcadas pela
contraposicdo entre ensino secundario destinado as elites condutoras e ensino profissional
voltado para o povo conduzido” (SAVIANI, 2000, p. 2). Nesse caso, as elites tiveram acesso
aos cursos médio de 2° ciclo, cientifico e classico, que preparavam 0s estudantes para 0S
cursos superiores. Enquanto para os trabalhadores, a formacdo profissional de 2° ciclo

inviabilizava o0 acesso ao ensino superior.



61

Foi nesse periodo que o “Sistema S”*? foi criado, enquanto um sistema privado que
ofertava a formagdo profissional para os trabalhadores do comércio e da indUstria. Em periodo
de crescimento e desenvolvimento produtivo no pais, justificava-se a necessidade de
formacdo de mdo de obra qualificada para atender as demandas decorrentes da divisao social
e técnica do trabalho. O sistema publico também passa por mudancas quando, em 1942,
transforma as escolas de artes e oficios em escolas técnicas federais.

Desde entdo, 0 mundo produtivo j& estabelecia a dualidade estrutural quando indicava
dois caminhos: “[...] um, para os que serdo preparados pela escola para exercer suas funcdes
de dirigentes; outro, para 0s que, com poucos anos de escolaridade, serdo preparados para o
mundo do trabalho em cursos especificos de formacdo profissional, na rede publica ou
privada” (KUENZER, 2009, p. 29).

No periodo da década de 1950, com as leis de equivaléncia e posteriormente com a
LDB de 1961, os ensinos secundario e técnico se estabeleceram. Foi entdo que os estudantes
oriundos do ensino técnico tinham a possibilidade de se candidatar ao ensino superior.

Durante o processo de euforia do “milagre econdmico” (1968 a 1973) no Brasil, cria-
se no pais uma expectativa de desenvolvimento industrial que indica a necessidade de
demanda por mao de obra profissional de nivel técnico, visando a atender o regime capitalista.
O governo brasileiro seguindo acordos firmados com a USAID — United States Aid
International Development, visando a ampliar o nimero de matriculas nos cursos técnicos
exigidos pelo mercado de trabalho e promovendo a formacdo de mao de obra acelerada —
conforme as orientaces internacionais — gerou um aumento da procura de empregos, que
consequentemente provocou maiores exigéncias no nivel de escolaridade enquanto forma de
selecdo dos empregadores. Portanto, surge a demanda pelo ensino superior que foi confirmada
pela reforma universitaria ocorrida em 1968 (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.
33).

A Lei n.° 5692/1971 teve a intencdo de substituir a dualidade pela determinacdo da
profissionalizacdo compulsoria do Ensino Médio, gerando dessa forma, uma trajetdria Unica,
gue atenderia a demanda por técnicos e conteria a pressdo pelo ensino superior. Entretanto, na
pratica houve ndo sO resisténcias da comunidade escolar com a implantacdo do ensino

profissional na escola que oferecia o ensino tradicional preparatorio para os candidatos ao

32 SENAIl — Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (1942), SESI — Servico Social da Indstria (1946),
SENAC - Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (1946), SESC — Servico Social do Comércio (1946).
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nivel superior, mas também entraves burocréticos e resisténcias por parte das instituicbes de
formacéo profissional, que foram sendo realinhadas por intermédio do parecer CFE (Conselho
Federal de Educacgdo) n. 76/75 e da Lei n. 7044/1982, desarticulando a normatizagéo anterior.

Um novo dualismo se apresenta nesse contexto, diferentemente do periodo anterior a
LDB, de 1961.

A marca desse dualismo ndo estd mais na impossibilidade de aqueles que
cursavam o0 ensino técnico ingressarem no ensino superior, mas sim no plano
dos valores e dos contetdos de formacdo. No primeiro caso, o ideario social
mantinha o preceito de que o ensino técnico destinava-se aos filhos das
classes trabalhadoras cujo horizonte era o mercado de trabalho, e ndo o
ensino superior. No segundo caso, enquanto a Lei n.° 5692/71 determinava
que na carga horaria minima prevista para o ensino técnico de 2° grau (2200
horas) houvesse a predominancia da parte especial em relacdo a geral, a Lei
n.° 7044/82, ao extinguir a profissionalizacdo compulsoria, considerou que
nos cursos ndo-profissionalizantes as 2200 horas pudessem ser totalmente
destinadas a formacao geral. Com isto, 0s estudantes que cursavam o ensino
técnico ficavam privados de uma formacédo béasica plena que, por sua vez,
predominava nos cursos propedéuticos, dando, aqueles que cursavam esses
cursos, vantagens em relacdo as condi¢Oes de acesso ao ensino superior e a
cultura em geral (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 34).

Considerando a realidade das escolas técnicas federais, a Lei n.° 7044/82 promoveu de
certa maneira, uma valorizacdo da formacdo oferecida nestas instituicbes, que tinham a
funcdo de ofertar o ensino profissionalizante de 2° grau, e construiam um reconhecimento
social pelo trabalho de qualidade que era desenvolvido, sem maiores questionamentos.

O intenso movimento social que surgiu na decada de 1980 com vistas a transicao
democratica defendia o direito a educagdo publica, laica e gratuita. O debate a respeito da
educacdo basica foi por um tratamento igualitario baseando-se na relagédo entre a pratica social

e o trabalho enquanto principio formativo, tendo por horizonte a politecnia®.

O ideério da politecnia buscava e busca romper com a dicotomia entre
educacédo basica e técnica, resgatando o principio da formagdo humana em
sua totalidade; em termos epistemoldgicos e pedagdgicos, esse ideério
defendia um ensino que integrasse ciéncia e cultura, humanismo e
tecnologia, visando ao desenvolvimento de todas as potencialidades
humanas (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 36).

33 Segundo Saviani (2003, p. 140), a politecnia tem por referéncia o “[...] dominio dos fundamentos cientificos
das diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho moderno”. Diferentemente, do que se propde 0
ensino do 2° grau profissionalizante, na qual a profissionalizagio ¢ “[...] entendida como um adestramento a uma
determinada habilidade sem o conhecimento dos fundamentos dessa habilidade e, menos ainda, da articulagdo
dessa habilidade com o conjunto de processo produtivo” (SAVIANI, 1997 apud RAMOS, 20009, p. 44).
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Nesta perspectiva, uma nova LDB foi formatada sinalizando o resgate a fungéo
formativa da educacdo, na qual o ensino médio, entendido como etapa final da educagéo
basica, compreenderia 0 minimo de 2400 horas e o ensino profissional seria acrescido a esse
minimo com a proposta de preparar o estudante para as profissdes técnicas. Nao obstante, essa
proposta foi alterada e o texto final aprovado em 1996, com o estabelecimento da lei n.
9394/1996, formalizando os interesses do poder governamental dirigido por Fernando
Henrique Cardoso (FHC) e retomando a dualidade estrutural que persiste na historia da
educacéo profissional brasileira.

Na anélise de Moura (2010, p. 71), a LDB de 1996 apresenta um texto “minimalista e
ambiguo”, com uma estrutura dividida em dois niveis: educacdo béasica e educagdo superior,
deixando de fora dessa divisdo a educacdo profissional. “Dito de outra maneira, a educagao
profissional ndo faz parte da estrutura da educacéo regular brasileira” (MOURA, 2010, p. 71),
sendo considerada como uma modalidade.

Essa condicédo da educacao profissional pronunciada na LDB de 1996 indica tanto uma
possivel articulacdo com o ensino medio, bem como o descompromisso em desarticular essa
relacdo. Para o autor, o texto da nova LDB foi propositalmente pensado com o objetivo de
separar 0 ensino médio e a educacdo profissional. Essa constatacdo vai ao encontro do que
indicava o conteido do Projeto de Lei - PL 1603 que tramitava no Congresso e encontrou
inimeras bases de resisténcias®. No texto da PL 1603, havia explicitos os desejos do governo
que foram estrategicamente delineados no Decreto n. 2208/1997 e na Portaria n. 646/1997,
cujas orientacdes se confrontaram com a proposta inicial formatada para a integracdo entre o
ensino médio e educacao profissional.

O aparato juridico que foi instituido no Governo FHC proibiu a formacéo integrada do
ensino médio, e ndo somente, mas regulamentou “[...] formas fragmentadas e aligeiradas de
educacdo profissional em fungdo das alegadas necessidades do mercado” (FRIGOTTO,;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 25), como é o caso da experiéncia do Plano Nacional de
Formacdo Profissional — PLANFOR (1995 a 2002) e do Plano Nacional de Qualificacdo
(2003), que seguiram a risca as orientacGes neoliberais, no bojo das politicas educacionais
compensatorias.

Rummert et al. (2013) fazem uma analise critica do cenario educacional brasileiro no

periodo dos anos 1990 até os dias atuais. As autoras sinalizam que o conjunto de programas

34 As resisténcias ocorreram dentro do préprio Congresso Nacional por correntes politicas contrérias ao que o
governo estava propondo, resisténcias por parte da comunidade académica envolvida com estudos no campo da
educacdo e do trabalho, as ETFs e CEFETS, e as entidades sindicais. (MOURA, 2010).
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que sdo oferecidos para elevacdo de escolaridade, formacdo profissional e certificacdo é
encoberto pela fragmentacdo e multiplicidades de vertentes formativas que produzem o que
elas chamam de “dualidade de novo tipo”. Essa dualidade de novo tipo refere-se a
intencionalidade burguesa traduzida na desresponsabilizacdo do Estado em produzir a
“democratiza¢do do acesso” a diferentes vias formativas no que tange a classe trabalhadora,
sem a preocupa¢ao com a universalizagdo das “[...] condi¢Oes de permanéncia e sucesso nem
padrdes socialmente referenciados de qualidade pedagégica” (RUMMERT et al., 2013, p.
724), perpetuando a fragmentacao e destituicdo de direitos.

N&o obstante, as autoras sinalizam que, no ambito da totalidade em que pese a historia
da educacdo brasileira, os embates politico-ideoldgicos se fazem presentes, assim como as
diferentes formas de resisténcia que “[...] operam num cenério de correlacbes de forcas, que
embora bastante desfavoravel, apontam para a construcdo de alternativas que visam a
educacdo integral da classe trabalhadora” (RUMMERT et al., 2013, p. 736).

Nesse sentido, a luta e participacdo incisivas da sociedade civil, juntamente com
educadores progressistas que buscavam e lutaram pela revogacdo do Decreto n. 2208/97,
tiveram como resultado o Decreto n. 5154/2004, num momento que se pode dizer de profunda
crise do ensino médio. De forma geral, o Decreto n. 5154/2004 surge com a proposta de “[...]
superacdo da dualidade estrutural cultura geral versus cultura técnica ou formagéo
instrumental (para filhos da classe operaria) versus formacao académica (para os filhos da
classe média-alta e alta)” (MOURA, 2010, p. 75) de uma orientacdo para 0 novo ensino
médio, numa vertente dirigida ndo sé aos recém concluintes do ensino fundamental como
também ao publico da EJA.

A partir de entdo, criam-se novas possibilidades de construcédo de politicas publicas de
integracdo da educacdo basica com a educacdo profissional que podem ser organizadas por
areas profissionais e articuladas aos eixos da educacdo, trabalho, emprego, ciéncia e
tecnologia. As instituicdes que compdem a Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica e os sistemas estaduais de ensino ficaram incumbidas de oferecer gradativamente
e de forma planejada o ensino médio integrado a educacdo profissional de maneira abrangente
e cooperativa, visando a atender aos demandatarios da politica.

Conforme sinalizaram Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), a intencdo € que a oferta de
cursos e etapas sejam planejadas com base em itinerarios formativos visando a superar as
politicas fragmentadas e descontinuas de formacdo profissional que em nada atendiam o0s
trabalhadores, tanto no que diz respeito ao exercicio profissional quanto no seu
prosseguimento dos estudos (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOQOS, 2005, p. 40).
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Resgatando a divida historica de parcela consideravel da populacdo jovem e adulta que
ndo concluiu a educagdo bésica na idade dita regular, bem como de um nimero expressivo
daqueles que ndo possuem formacgdo profissional e foram cerceados desse direito, com o
Decreto n. 5154/2004, outros embates e enfrentamentos se consolidam no cenario nacional
visando a contemplar essa demanda social pulsante que esta presente na realidade brasileira.
Surge, entdo, a proposta do PROEJA, que anuncia novos rumos e desafios vislumbrando
promover o atendimento do publico da EJA via acesso diferenciado, permanéncia e conclusdo
dos cursos com qualidade.

2.2 A proposta do PROEJA e seus meandros constitucionais

A criacdo do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional a Educacao
Basica na Modalidade de Jovens e Adultos — PROEJA aconteceu no ano de 2005, como
inédito viavel®® que emerge da necessidade de atendimento a um contingente representativo
de jovens e adultos acima de 18 anos que ndo possuem escolaridade basica.

Num primeiro momento, na perspectiva de minimizar as desigualdades sociais e
fortalecer a cidadania, o PROEJA se apresenta enquanto um programa governamental,
durante o periodo do 1° mandato do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2004-2007), e se
propde a transformar-se em politica pablica em atendimento aqueles que foram excluidos do
sistema educacional ou ndo tiveram acesso na idade denominada regular.

O percurso original para construcdo do PROEJA ocorreu hum cenario conflituoso, o
qual envolvia a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC) ligada ao
Ministério da Educacdo (MEC) e a Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnologica.

Primeiramente, a Portaria n. 2080/2005, de 13 de julho de 2005, estabelece para as
antigas Escolas Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas Federais, Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais e Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS)
diretrizes para a oferta de cursos de educacdo profissional de forma integrada aos cursos de
ensino médio, na modalidade de educacdo de jovens e adultos — EJA. Além disso, a Portaria

estipulou os percentuais de vagas que deveriam ser destinadas a estes cursos tomando como

3% Categoria utilizada por Paulo Freire, “[...] o “inédito-viavel” é na realidade uma coisa inédita, ainda ndo
claramente conhecida e vivida, mas sonhada e quando se torna um “percebido destacado” pelos que pensam
utopicamente, esses sabem, entdo, que o problema ndo é mais um sonho, que ele pode se tornar realidade [...].
Como algo “percebido” e “destacado” da vida cotidiana, o “percebido-destacado” que ndo podendo e ndo
devendo permanecer como tal passa a ser um tema-problema que deve e precisa ser enfrentado, portanto, deve e
precisa ser discutido e superado”. Autores como Moll (2010), Santos (2010) e Paiva (2012) indicam que o
PROEJA se apresenta enquanto politica publica nesse viés categorizado por Paulo Freire.
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referéncia o ano de 2005. Conforme o documento, 10% do quantitativo de vagas deveriam ser
ofertados para esta modalidade em 2006 e 20% em 2007.

Esta Portaria causou certo desconforto, pois legalmente um decreto tem maior
representatividade do que uma portaria. Naquele momento, estava em vigor o Decreto n.
5224/2004, que dispunha sobre a organizacdo dos CEFETS, indicando que essas instituicoes
sdo “detentoras de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e
disciplinar” (BRASIL, 2004a, p. 1). Nesse contexto, foi necessaria uma negociag¢do, através
da qual rapidamente se institui um novo Decreto (n. 5478/2005) na tentativa de solucionar o
problema da hierarquia das normas.

No mesmo periodo, a SETEC/MEC se prop0s a realizar oficinas pedag6gicas com 0s
gestores dos IFETs de todo o pais para uma capacitacdo a respeito da implantacdo do
PROEJA em suas respectivas instituicdes. No entanto, o resultado desse trabalho foi um
levantamento de andlises e reflexdes criticas a respeito do contetdo e formas de implantacao
do programa provenientes dos representantes da Rede Federal de Educacdo Profissional e
tecnoldgica - EPT. Além disso, intelectuais do meio académico e atores sociais também
fizeram apontamentos que sinalizaram para a nova equipe da SETEC um reordenamento
sobre as acdes do PROEJA no ambito nacional.

A primeira iniciativa foi a construcdo do Documento Base*® (BRASIL, 2007) do
PROEJA que aponta as diretrizes, concepcdes e principios desta politica publica. A partir
desse momento, o Decreto n. 5478/2005 é revogado e substituido pelo atual Decreto n.
5840/2006 (BRASIL, 2006b), que regulamenta legalmente o PROEJA apresentando novas
possibilidades e mudancas consideradas importantes para a politica. Segundo Moura e

Henrique (2007, p. 22), destacam-se as seguintes alteracoes:

[...] a ampliagdo das cargas horérias dos cursos (o Decreto n. 5478/2005
estabelecia cargas hordrias maximas para 0s cursos e, contrariamente, o
Decreto n. 5840/2006 fixou limites minimos, deixando a definicdo da carga
hordria a ser adotada em cada curso para 0 ambito da autonomia da
instituicdo ofertante); b) a ampliagdo dos espagos educacionais em que 0
PROEJA pode ser oferecido (o Decreto n. 5478/2005 limitava a oferta a
Rede Federal de EPT, ao passo que o Decreto n. 5840/2006 incluiu as
instituicGes publicas estaduais e municipais de educagdo também como
espaco para as ofertas do PROEJA; c) a ampliagdo da abrangéncia do
Programa (o Decreto n. 5478/2005 limitava 0 PROEJA ao ensino médio,

3 “Esse documento foi levado a consulta publica e mais dois outros documentos-referéncia foram produzidos:
um abordando a formagdo inicial e continuada, portanto tratando de sua implementag&o nos anos finais do ensino
fundamental, e outro abordando a educacdo indigena, por demanda especifica da Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade (SECAD) do Ministério da Educac¢do” (MOLL, 2010, p. 133).
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enquanto o Decreto n. 5840/2006 inclui o ensino fundamental), englobando
toda a educacdo basica.

Na perspectiva de Paiva (2012), a alteragdo do decreto teve éxito no que tange ao
desenho da politica publica voltada para a EJA em sintonia com o EP. Para a autora, a
concepcao tedrica tracada no documento legal que norteia 0 PROEJA foi produzida por
profissionais engajados com os campos em questdo (EJA e EP) aproximando-os em sua
esséncia. Outro aspecto importante é a projecdo inovadora no sentido da politecnia,
abandonando a ideia de formacdo profissional para o mercado de trabalho. O curriculo
integrado forma outro elemento inovador no tracado da politica, que difere do somatério de
dois curriculos independentes (técnico e propedéutico). Outra questdo prevista no aparato
juridico da politica é a formacdo (especializagdo lato sensu) de professores/educadores da
Rede Federal e demais instituicdes publicas capacitando o publico-alvo para atuar no
PROEJA. Por (ltimo, a possibilidade de realizacio de pesquisas stricto sensu®’ investigando a
implantacdo, implementacdo e avaliacdo do programa em nivel nacional. (PAIVA, 2012, p.
50).

O movimento instituinte deflagrado pelo PROEJA provocou outras a¢oes, dentre elas
a modificacdo na LDB em seu artigo 37, paragrafo 3°, que garante que “a educacdo de jovens
e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a educacéo profissional, na forma do
regulamento”. Essa alteracdo foi viabilizada pela Lei n.° 11741/2008, que reorienta a LDB no
sentido de redimensionar, institucionalizar e integrar as acdes da educacdo profissional de
nivel médio, da educacéo de jovens e adultos e da educacdo profissional e tecnologica.

Destarte, a Lei n. 11892/2008 garante a oferta de, no minimo, 50% das vagas
oferecidas pelas Instituicdes Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia para os cursos de
educacdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na modalidade integrada, para
os concluintes do ensino fundamental e sujeitos oriundos da educacao de jovens e adultos.

As reformulacdes no ambito juridico que sucederam o surgimento do primeiro amparo
legal sobre 0 PROEJA se anunciam num contexto politico-ideoldgico contraditorio conforme
ja assinalado anteriormente. Entretanto, mesmo encontrando limitacGes que se estabelecem
por conta de um projeto societario de cunho excludente e subordinado no pais, Rummert
(2007, p. 45) pondera que o PROEJA “constitui uma iniciativa que, a ser levada adiante, pode

possibilitar alguns avangos no ambito da Educacdo de Jovens e Adultos trabalhadores”,

37 “O Acordo de Cooperacdo PROEJA/Capes — SETEC, edital Capes 03/06, instituiu linha de financiamento
para formacgdo de redes de cooperacdo académica no pais, constituindo nicleos de pesquisa sobre 0 PROEJA,
por meio da concessdo de bolsas de mestrado e doutorado” (MOLL, 2010, p. 133).
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principalmente se forem “assumidas” efetivamente pelas Instituicdes Federais de Educagao,

Ciéncia e Tecnologia.

2.3 Desafios do PROEJA com vistas a sua consolidagdo

A confluéncia dos campos da educacdo de jovens e adultos, educacdo bésica e
educagdo profissional constitui um dos principais desafios para estabilizar o PROEJA
enquanto politica publica. O dialogo entre essas dimensdes é uma iniciativa inovadora no
percurso educacional brasileiro, tanto no nivel fundamental quanto no nivel médio. Para
Jaqueline Moll (2010, p. 134), essa aproximagdo significa “[...] produzir um campo
epistemoldgico, pedagdgico e curricular novo” na perspectiva da reflexdo e relagdo com a
pratica educativa e politica.

O dialogo entre as instituicdes envolvidas com essa iniciativa de integragdo entre EJA,
EB e EP devera ser estimulado. Dentre elas estdo: a Rede EPT, os sistemas estaduais e
municipais de ensino e as instituicdes ligadas ao “Sistema S” que poderdo consolidar
itinerarios formativos na tentativa de possibilitar maior oferta qualificada de oportunidades
educacionais que atendam a demanda potencial de jovens e adultos.

Nesse sentido, Frigotto (2010, p. 39) defende a criacdo de um:

Sistema ou Subsistema Nacional de Formacdo/Qualificacdo Profissional,
como politica pablica, articulando as multiplas redes existentes e vinculado
as diferentes demandas do processo produtivo, a politica de criacdo de
emprego e renda e, no contexto que ainda nos encontramos, a politica
publica de educacdo de jovens e adultos.

Entretanto, em curto prazo, determinadas formas de redimensionamento sdo
emergentes para que o PROEJA se estabeleca sobre os principios que norteiam sua a¢do. 1sso
significa assumir ideologicamente novos rumos institucionais, dentre eles, Moll (2010, p. 135,

grifos nossos) destaca 0s seguintes:

a) dos modos de acesso as instituicdes de ensino: o retorno a escola ndo é
uma tarefa simples para quem ja deixou de ser estudante ha muito tempo ou
que saiu por ver expectativas exauridas e sonhos frustados. E preciso trazer
esses estudantes de volta a escola, facilitando as formas de acesso. No caso
das instituicbes federais de educacdo profissional, ciéncia e tecnologia
(IFETS), é preciso modificar o consagrado e praticado processo de vestibular
[...] Trata-se de derrubar as barreiras que dificultam a aproximagdo desses
estudantes com a escola; b) dos mecanismos de permanéncia: ndo hd como
imaginar que 0 acesso garantird a permanéncia, por isso ha que se prever
estratégias para manutencdo da continuidade da trajetoria escolar [...]; ¢) da
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relacdo do ensino com o sucesso escolar e a garantia da aprendizagem:
entrar, permanecer e aprender implicam uma mudan¢a de fundo, uma
mudanca no olhar do professor na dire¢do dos estudantes para superacdo da
profecia que se “autorrealiza”e que reproduz no cotidiano da sala de aula
olhares, falas e gestos que ddo conta da descrenca do professor em relagédo
aos estudantes e a sua capacidade de aprender.
No caso do curriculo integrado, este se constitui como um “desafio estrutural” para a
acdo afirmativa do PROEJA. A construgéo dessa proposta inovadora que se apresenta para o
ensino médio técnico integrado ndo se detém ao somatério de contelidos e/ou cargas horarias
de disciplinas, mas vai além e demonstra uma relacdo com aspectos ligados ao trabalho,
tecnologia, ciéncia e cultura.
As orientacBes para construcdo do curriculo® integrado, segundo Ramos (2010, p. 53),
envolvem partir:

da compreensdo do processo de producdo da area profissional como uma
realidade concreta que precisa ser investigada e conhecida em suas maltiplas
dimensbes — histérica, econdmica, ambiental, social, politica, cultural —,
além da dimensdo propriamente cientifico e técnico-procedimental.

Nesse vies, 0s conhecimentos gerais e profissionais devem formar uma unidade cuja
qual a organizacdo formal do plano de curso podera ser em disciplinas, projetos ou outros,
tendo o aspecto do trabalho enquanto principio educativo como sua base fundante para
integracéo das disciplinas.

Outro desafiante aspecto que permeia os objetivos do PROEJA ¢ o atendimento a um
publico diversificado e heterogéneo. Sdo homens e mulheres, trabalhadores e desempregados,
jovens, adultos e idosos, estudantes com trajetorias escolares descontinuas, sujeitos com
experiéncias de fracasso escolar ou que buscam resgatar o “tempo perdido”, estudantes que
foram privados de direitos sociais, individuos que almejam novas oportunidades na vida. Para
Lima Filho (2010, p. 115 apud MARON, 2009), esse publico plural necessita “[...] ser
acolhido pela escola e integrados como sujeitos dos processos de ensino e aprendizagem e ndo
simplesmente como objetos de uma acdo educativo-formativa”. Evitando, inclusive, novos
processos de exclusoes.

Segundo Moll (2010, p. 136), “[...] a complexidade desses desafios requer a

combinacdo da acdo, do saber e da vontade de professores(s) e gestores(as), como sujeitos de

38 Segundo Machado (2010, p. 94), o curriculo é “[...] uma pratica socialmente construida e historicamente formada. Ele
envolve o conjunto de experiéncias planificadas proporcionadas pela escola tendo em vista a concretizagdo dos objetivos da
aprendizagem. N4o € algo estético, vinculado somente a conhecimentos que se deseja transmitir. Envolve, também, préticas
politicas e administrativas, condicdes estruturais, materiais e a formagéo de educadores”.
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uma histéria cotidiana, para construir a afirmacdo do PROEJA, como pedagogia e como
politica”.

A postura da escola/instituicdo que se propde a ministrar essa oferta de ensino tendera
a ressignificar suas préaticas cotidianas, com vistas a qualidade da educagdo oferecida aos
jovens e adultos que estéo incluidos nesse processo.

Por ser considerada uma iniciativa pioneira (LIMA FILHO, 2010, p. 114), o PROEJA
requer o atendimento de necessidades nos aspectos infra estruturais, de praticas pedagogicas e
metodoldgicas para formagfo de professores que se encontra em construgdo. “E preciso
considerar a necessidade de fazermos o caminho, caminhando” (MOLL, 2010, p. 138).

Conforme orienta 0 Documento Base (BRASIL, MEC, 2007), a formagdo inicial e
continuada dos professores e gestores para atuar no PROEJA é ponto estratégico para
materializar os objetivos da politica em questdo. Na perspectiva de Paiva (2010, p. 64), a
formacdo é considerada como ato politico, num novo campo epistemologico em construgéo.
Portanto, significa “o lugar da critica e da producdo permanente de revisionamentos sobre
projetos curriculares e sobre formas de conceber cursos e abordagens tedrico-metodologicas”,
produzindo e modificando os sujeitos e as praticas sociais e pedagdgicas.

A definicdo da trajetdria e formas de enfrentamentos para assumir esses desafios esta
mediada e condicionada a realidade dos sujeitos envolvidos nesse processo — professores,
estudantes, gestores, funcionarios — pelos recursos disponiveis, mas principalmente pela
vontade de participacdo e dialogo da comunidade escolar com vistas a assumir essa politica
publica, que pressupde comprometimento e adesdo dos pares, considerando as singularidades
do contexto educacional e institucional.

A dualidade estrutural que se fez presente ao longo da histéria da construcdo das
politicas educacionais no Brasil provocou o aumento das condi¢Ges de desigualdade e
processos de exclusdo que hoje podem ser traduzidas nos seguintes resultados: “o
analfabetismo jovem e adulto que ainda persiste no pais, a profunda assincronia idade-ano
escolar, os altos indices de repeténcia e saida espontinea da escola” (MOLL, 2010, p. 137).
Essas sdo expressdes problematizadas socialmente, na qual as politicas publicas, como o caso
do PROEJA, surgem para dar conta dos carecimentos e necessidades oriundos da sociedade,
que € percebida como uma exigéncia ético-politica em fungdo da “divida” estabelecida pelos

déficits da oferta de educacéo no pais.
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2.4 Consideracdes sobre a tessitura de pesquisas do PROEJA

Com base no panorama da construcdo recente do PROEJA enquanto politica publica
identificou-se que variados temas de pesquisas foram tracados e se tornaram objetos de
investigacdo desde seu surgimento. Por conta do estabelecimento de convénio de fomento no
ambito do Programa de Apoio ao Ensino e a Pesquisa Cientifica e Tecnoldgica em Educacdo
Profissional Integrada a Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA-CAPES/SETEC, por via
do Edital n.° 03/2006, centenas de trabalhos foram realizados e publicados.

No caso dos cursos de especializacdo PROEJA oferecidos pela Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, (conforme previsto no Documento Base do
PROEJA — BRASIL, 2007, p. 60) foram registradas 11.433 matriculas de educadores,
gestores e técnicos administrativos entre 2006 e 2009 (MACHADO, 2011, p. 700), o que
implicou uma vasta producdo de artigos, publicagdes em livros e TCCs (Trabalhos de
Concluséo de Curso) em todo territorio nacional.

A partir de um mapeamento e sele¢do no portal do banco de teses da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, pesquisando a palavra “PROEJA”
no titulo dos trabalhos, foi encontrado um total de 118 productes entre teses de doutorado
(17) e dissertacbes de mestrado (101), defendidas entre 2011 e 2012%. Ampliando esse
rastreamento, consultou-se também o portal <www.dominiopublico.gov.br>, no qual foram
encontradas 22 dissertacGes de mestrado defendidas entre 2009 e 2010.

Na realizacdo da revisdo bibliografica do material disponibilizado e selecionado,
utilizamos a leitura exploratoria dos resumos das pesquisas. Identificamos que os principais
temas de pesquisa abordados nas producdes foram: analise e avaliacdo da politica educacional
(PROEJA); formacdo de professores; integracao curricular da EB, EP e EJA; relagcdo entre
educacdo e trabalho; praticas de ensino e praticas pedagogicas; diversidade sociocultural do

perfil discente?.

3% O periodo em questdo (2011-2012) ndo foi escolhido pela pesquisadora. No momento da pesquisa no portal, a
CAPES tinha publicado uma nota a respeito da disponibilizagdo das producdes no qual naguele momento
passava por analise das informacdes que impediram a pesquisa por um periodo mais amplo que interessava a
pesquisadora (2007-2015). A nota informativa da CAPES estava disponibilizada no endereco:
<http://bancodeteses.capes.gov.br/noticia/view/id/1>. Acesso em: 10 jan. 2016.

40 As investigacOes cientificas cujos temas de pesquisa tiveram menor incidéncia foram: avaliagdo da
aprendizagem; arrranjos produtivos; educacdo no campo; relagdo juventude e EJA; aspectos contributivos das
TICs; relacdo entre o saber e trabalho; anlise comparativa de programas FIC — Formacao Inicial e Continuada;
praticas de leitura e escrita; avaliagdo de material didatico e egressos do PROEJA. Algumas destas
problematizacBes citadas tiveram ligacdo com os principais temas de pesquisa arrolados acima, porém
consideramos pertinente detalhar para indicar novas pesquisas pela escassez das abordagens, caso seja interesse
do leitor.
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Quando direcionamos nosso foco de revisdo para a questdo do acesso e permanéncia
escolar dos estudantes nos cursos do PROEJA, encontramos pesquisadores que buscaram
investigar os fatores, causas e motivos da evasdo (ALMEIDA, 2009; VIEIRA, 2009;
ANDRADE, 2011; OLIVEIRA, 2011; ROCHA, 2011; MOREIRA, 2012; ARAUJO, 2012;
SILVA, 2012), indicando como necessario desvelar questfes relacionadas com as trajetorias
inconclusas dos estudantes ap6s o ingresso nos cursos e identificacdo dos motivos das
desisténcias, bem como apontar possiveis caminhos e ‘“solucdes” para os problemas
levantados junto a comunidade escolar (estudantes, professores, gestores e técnicos).

A respeito desta opc¢do epistemoldgica escolhida para tratar do acesso e permanéncia
escolar pelo viés da evasdo, podemos relatar que se trata de um tipo de abordagem que
quando esta relacionada a questdo da EJA, se constituiu, ao longo dos anos, como um fato
caracteristico e real nos programas, projetos e cursos oferecidos a esses sujeitos que, em idade
regular, ndo conseguiram concretizar sua escolarizacdo e retornam a escola em busca de
novas oportunidades, mas por motivos diversos, evadem. Segundo os pesquisadores, devido
ao numero significativo de alunos que evadem, tornou-se um problema de pesquisa.

No caso da EJA/PROEJA, um aspecto a se considerar ¢ o fato de que o termo da
evasdo pode ter se tornado um discurso saturado, ao invés de uma nocdo capaz de refletir
propositivamente sobre as saidas e retornos a escola por parte de jovens e adultos. Essa
possibilidade é melhor percebida quando Carmo e Carmo (2014) encontram 31 publicacGes
académicas sobre o tema “permanéncia escolar”. Ao compararem o numero de trabalhos
sobre o tema “evasdo” ou “fracasso escolar” encontraram em torno de 1.000 (mil) publicacdes
no periodo compreendido entre 1996 e 2007 (BRAGANCA, 2008 apud CARMO; CARMO,
2014).

Nesse sentido, por um lado, questiona-se a ainda atual "énfase™ cientifica sobre a
expressdo "evasdo escolar". Por outro lado, aponta-se a iniciativa de pesquisadores que
apostaram na discussdo sobre a permanéncia escolar, mesmo que timidamente, como um
possivel caminho para “[...] sair do circulo vicioso das explicagdes ‘saturadas’ sobre a
evasdo” (CARMO; CARMO, 2014, p. 6).

Carmo e Carmo (2014, p. 30) acreditam que, mesmo com um niimero “incipiente” de
trabalhos académicos sobre a permanéncia escolar, este vem se formatando enquanto
“simbolo de mudanga na forma de pesquisar sobre jovens e adultos nos meios populares”.

Nesse movimento, a selecdo de producdes direcionadas para tratar do PROEJA, com
recorte para 0 tema acesso e permanéncia escolar, indicou que outros pesquisadores se

detiveram aos aspectos que anunciaram as razdes e sentidos da permanéncia do estudante nos
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cursos (KLINSKI, 2009; NORO, 2011; PEREIRA, 2012; ARRUDA, 2012). Tais pesquisas
possuem uma dimensdo epistemoldgica que aponta para um novo horizonte investigativo.

Em sua pesquisa, Klinski (2009) analisa o significado da permanéncia para os alunos
ja concluintes do ensino médio e que ingressaram numa turma do PROEJA no IF Sul-Rio-
Grandense campus Charqueadas. Mesmo que neste estudo, o PROEJA ndo atenda
prioritariamente seu publico alvo (sujeitos oriundos do ensino fundamental), considerou-se
que, para 0s ingressantes pesquisados suas razdes pessoais e objetivos profissionais foram
fundamentais para permanecerem no curso naquela instituicdo. Os alunos buscavam numa
escola federal (considerada de qualidade), o que ndo encontraram na sua trajetoria escolar
anterior. “Os estudantes atribuem muito da qualidade do curso que realizaram aos seus
professores, por serem muito qualificados e acessiveis” (KLINSKI, 2009, p. 138). Os lagos de
amizade constituidos também foram fatores determinantes para motivacdo e continuagdo do
curso. Em sua conclusdo, a autora expde que “[...] o IF além de oferecer um ensino de
qualidade, aquisicdo de novos conhecimentos e/ou a sua consolidagcdo, possibilitou aos
estudantes 0 acesso a outra escola publica e de qualidade, tudo isso aliado a boas condi¢des de
laboratorio e infraestrutura” (KLINSKI, 2009, p. 139).

Noro (2011) em sua investigacao “Gestdao de Processos Pedagdgicos no PROEJA:
razao de acesso e permanéncia” descreve variados fatores que contribuiram para o ingresso e
permanéncia dos estudantes no IF Sul-Rio-Grandense campus Sapucaia do Sul. Sua proposta,
dita “otimista”, refletiu numa perspectiva de interpretacdo daqueles estudantes que “‘entram,
permanecem e aprendem” ao longo do curso.

As contribuicBes mais expressivas para a permanéncia dos estudantes, segundo a
pesquisadora foram “as estratégias constituidas para fortalecer a aprendizagem, como as aulas
de reforco no horério de atendimento dos professores e o0s vinculos de colaboracdo e ajuda
mutua entre os estudantes”. Para os discentes “a dedicacdo e empenho da maioria dos
professores”, “a qualidade de ensino na rede federal de EPT assim como a organiza¢do do
espago escolar, € os recursos existentes” foram elementos que fortaleceram os vinculos para o
aprendizado no interior da instituicdo (NORO, 2011, p. 155). Para finalizar, a autora expde
que a assisténcia estudantil disponibilizada aos estudantes — mesmo ndo sendo um aspecto
determinante — favoreceu a permanéncia no curso.

Pereira (2011) faz mencdo a fatores que favorecem e dificultam a permanéncia dos
alunos no IF Goias campus Goiania. Dentre os fatores de ordem individual para permanéncia

dos estudantes, foram explicitados “perspectiva de aprovacdo no vestibular, melhores
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condicdes de vida e de rendimento” além do “trabalho pedagdgico realizado pelos
professores” auxiliando no processo ensino-aprendizado (PEREIRA, 2011, p. 136).

Nesta pesquisa também foram apontados, como fator de permanéncia, aspectos de
ordem institucional, como “o prestigio social” do IF, “a qualidade do trabalho docente” ¢ o
“acolhimento institucional”. Ndo sendo um elemento determinante, mas a bolsa-subsidio
PROEJA ¢é um fator que implica positivamente na permanéncia do alunado em Goiania.

Arruda (2012) corroborou a discussdo sobre acesso e permanéncia, abordando um
“cenario positivo” de permanéncia do alunado do IFPB campus Jodo Pessoa. Na voz dos
estudantes, determinados fatores contribuiram para a sua permanéncia, tais como:
“acolhimento na instituicdo; apoio familiar; apoio pedagodgico; beneficio de assisténcia ao
estudante; conseguir um emprego melhor; desejo de dar prosseguimento aos seus estudos;
incentivo por parte dos professores e a satisfacdo pessoal” (ARRUDA, 2012, p. 120),
identificados enquanto elementos determinantes para manté-los na instituicao.

Tomando como referéncia as producbes académicas citadas, observa-se que a
“conversdo do olhar” mencionada por Mileto (2009), citando Bourdieu (2007), sobre o tema
da permanéncia vem ganhando espaco no meio cientifico, mesmo que de forma independente,
mas que pressupde um caminhar investigativo que traca novos vieses relacionados
diretamente com as estratégias, motivacbes e caminhos trilhados pelos sujeitos para
permanecerem nos cursos da EJA/ PROEJA.

No caso da pesquisa que realizamos, fomos influenciados num primeiro momento,
pelo objeto “sociomidiatico”*! (CHARLOT, 2007) da evasdo. Entretanto, sem descartar essa
andlise, verificamos na revisdo de literatura e nos movimentos dos quais participamos no
intersticio dessa investigacdo*?, que os passos convergiam para que buscassemos de maneira
mais direcionada entender os significados e razbes que impulsionavam o0s estudantes do
PROEIJA a permanecer nos cursos, por entendermos que “perceber que o direito a educacgéo
de qualidade € um referente de interdiscurso que corresponde e se adéqua melhor a expressao
“garantir a permanéncia” do que aquela que diz “reduzir a evasio” (CARMO; CARMO,

2014, p. 16).

41 “Objetos do discurso social e de preocupagio por parte da opinido piblica, mas objetos que nio estdo de forma
alguma claros para o pesquisador” (CHARLOT, 2007, Prélogo VII).

42 Participei do “I Coléquio Nacional sobre Permanéncia Escolar: que qualidade de ensino para jovens, adultos e
idosos?” (2014), do “Il Coloquio Nacional sobre Permanéncia Escolar: por um plano de trabalho em rede
interinstitucional e interdisciplinar” (2015) e “l Congresso Nacional de Programas Educativos para Jovens,
Adultos e Idosos” (2015). Eventos organizados pelo OBEDUC/UENF que trataram com maior énfase da
tematica “permanéncia escolar”.
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CAPITULO 3 - UMA QUESTAO E O ACESSO... PERCURSOS E PERSPECTIVAS

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia surgem como uma politica
publica, cujo formato envolve uma nova institucionalidade. Para a Secretaria de Educagdo
Profissional e Tecnoldgica, os Institutos Federais tém um papel social que assume uma
singular identidade que representa “[...] uma verdadeira incubadora de politicas sociais, uma
vez que constroem uma rede de saberes que entrelaca cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia
em favor da sociedade” (SETEC, 2008, p. 19).

Conforme informativo no portal do Ministério da Educacdo (MEC)*, a expansdo da
Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnolégica - RFEPT atingiu todos os estados
brasileiros. Além da criacdo de 38 Institutos Federais, conta também com 2 Centros Federais
de Educacéo Tecnoldgica (CEFETS), 25 escolas vinculadas a Universidades, o Colégio Pedro
Il e uma Universidade Tecnologica.

O investimento federal na educacdo profissional e tecnoldgica ganhou visibilidade a
partir do Governo Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010), com a instalagdo de 214 novas
unidades, e no Governo Dilma Rousseff (2011-2016), chegou ao total de 422 novas unidades

escolares visando ampliar a oferta de vagas e fortalecer a Rede Federal (Figura 2).

CENARIO DA REDE FEDERAL

562 562 unidades

+ 208 novas
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Figura 2 — Quantitativo de unidades escolares pertencentes a Rede Federal EPT
Fonte: MEC, 2016.

Os Institutos Federais, passam a assumir, junto a sociedade, novos compromissos no
sentido de atender a diversidade e estreitar lacos com o territério para construir praticas,
envolvimentos e participacdes do coletivo, valorizando aspectos locais e regionais de maneira
mais democratica.

Nesse sentido:

43 Disponivel em: <http://institutofederal.mec.gov.br/>. Acesso em: 24 abr. 2016.
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[...] devem ir além da compreensdo da educacdo profissional e tecnoldgica
como mera instrumentalizadora de pessoas para o trabalho determinado por
um mercado que impde seus objetivos. E imprescindivel situa-los como
potenciadores de uma educacdo que possibilita ao individuo o
desenvolvimento de sua capacidade de gerar conhecimentos a partir de uma
prética interativa com a realidade (SETEC, 2008, p. 22).

Conforme explicitado na Lei n. 11.892, em seu Art. 7°, a criagéo dos IFs tem como
principais objetivos:

I - ministrar educacdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente
na forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacdo de jovens e adultos; Il - ministrar cursos de
formacao inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a capacitagéo, o
aperfeicoamento, a especializagdo e a atualiza¢éo de profissionais, em todos
os niveis de escolaridade, nas areas da educacdo profissional e tecnoldgica;
[...] VI - ministrar em nivel de educacdo superior [...] (BRASIL, 2008).

No engajamento desta acdo politica, 0 PROEJA se apresenta integrante desta proposta
ofertada pelos IFs. O Decreto n. 5840/2006 ja indicava o atendimento a este publico da EJA
que historicamente ndo vinha sendo atendido de maneira equitativa pelas politicas
educacionais e passa a ter o seu lugar “reservado” ou, pelo menos, deveria ocupa-lo em
especial nos IFs, pois o direito a educacéo de jovens e adultos estava garantido em lei.

Considerando as especificidades da politica do PROEJA explicitado no Capitulo 2
deste estudo, o acesso as vagas disponibilizadas precisaria ser analisado e observado pelas
instituicbes que aderiram essa oferta publica, tendo em vista que o préprio Documento Base
do PROEJA ja delineia as concepcgdes e principios a serem apreciados e orienta as acoes
institucionais como um todo.

Historicamente, o sistema de acesso/ingresso aos cursos ofertados pelas Instituicoes
da Rede Federal (Escolas Técnicas Federais, CEFETSs e atualmente IFs) adotou o mecanismo
de acesso via aplicacdo de provas objetivas de multipla escolha nos processos seletivos,
provocando altas taxas de seletividade social (COUTINHO, 2010). Entretanto, experiéncias
de agdes afirmativas inclusivas foram sendo adotadas por algumas instituicbes da RFEPT,
com o objetivo de minimizar as desigualdades e processos de exclusdo em curso. Tais acdes
afirmativas também tiveram como propoésito fortalecer a democratizacdo do acesso e
culminaram com a aprovacao da Lei de cotas (n. 12.711/2012) que garante um quantitativo de
50% das vagas destinado a estudantes oriundos de escolas publicas para ingresso em

Universidades e Institutos Federais.**

44 Este quantitativo é dividido entre a cota social (estudantes oriundos de familias com renda igual ou inferior a
1,5 salario-minimo per capita) e cota racial (estudantes autodeclarados pretos, pardos e indigenas).
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Dessa forma, o contexto do acesso aos cursos do PROEJA no IFFluminense passou
por reconstrugBes ao longo de sua implementacdo. Neste capitulo, serd apresentado esse
cenario de mudangas com o objetivo de analisar os aspectos dessa politica na instituicéo,
apresentando as caracteristicas e particularidades dos editais dos processos seletivos do
PROEJA realizados no periodo de 2007 a 2014.

3.1 O locus da pesquisa: caracterizagdo do IFFluminense

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense (IFFluminense),
localizado no Estado do Rio de Janeiro, foi criado a partir da Lei n. 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, que transformou o antigo Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de
Campos (CEFET Campos) em IFFluminense conforme previsto no plano de expansdo da
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

Em seu atual desenho territorial, o IFFluminense comporta 13 (treze) campi, sendo 6
(seis) situados na Regido Norte*>; 4 (quatro), na Regido Noroeste*®; 2 (dois), na Baixada
Litoranea®’ e 1 (um), na Regido Metropolitana*® do Estado do Rio de Janeiro. Além dos
campi, o IFFluminense possui, em sua estrutura funcional, o espaco da Reitoria, Centro de

Referéncia, Polo de Inovacéo e 02 (dois) Pdlos de Ensino a Distancia — EaD (Figura 3).
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Figura 3 — Mapa do Territdrio do Instituto Federal Fluminense
Fonte: <http://portal.iff.edu.br>. Acesso em: 13 jan. 2016.

45 Campus: Campos Centro; Campos Guarus, Macaé, Quissamd, Rio Paraiba do Sul (UPEA) Séo Jodo da Barra.
46 Campus: Bom Jesus do Itabapoana, Cambuci, Itaperuna, Santo Antdnio de Padua.

47 Campus: Cabo Frio, Marica.

48 Campus: Itaborai (em construcéo).
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Para além das construgdes e surgimento de espagos escolares, configurado nos

universos dos campi, se institucionaliza uma nova missao:

formar e qualificar profissionais no dmbito da educacdo profissional e
tecnoldgica, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional, bem como
realizar pesquisa aplicada e promover o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico de novos processos, produtos e servigos, em estreita articulacdo
com os setores produtivos e a sociedade em geral, especialmente de
abrangéncia local e regional, oferecendo mecanismos para a educagéo
continuada e criando solugBes técnicas e tecnoldgicas para 0
desenvolvimento sustentavel com inclusdo social (IFFLUMINENSE, 2011,
p. 19).

Sendo assim, o IFFluminense compromete-se com a comunidade escolar quando
também prople, enquanto objetivo e meta prescrito no Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) 2010-2014, “[...] ministrar educagdo profissional técnica de nivel médio,
prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes do Ensino Fundamental e
para o publico da educacgéo de jovens e adultos” (IFFLUMINENSE, 2011, p. 98).

Os cursos para as modalidades de Educacdo de Jovens e Adultos devem ser
reconsiderados e reafirmados na perspectiva de promover a inclusdo dos sujeitos envolvidos
na acdo, como também buscar atender a demanda regional, conforme exposto no Decreto n.
5.840 de 13 de julho de 2006.

A defesa pela Educacdo de Jovens e Adultos no IFFluminense envolve um processo

que abrange trés dimensdes, a saber: a) individual; b) profissional; e c) social.

A primeira considera a pessoa como um ser incompleto, que tem a
capacidade de buscar seu potencial pleno e se desenvolver, aprendendo sobre
si mesmo e sobre 0 mundo. Na segunda dimenséo, inclui-se a necessidade de
todas as pessoas se atualizarem e se qualificarem profissionalmente. Na
social, um cidadao ativo e participativo, necessita ter acesso a informacoes e
saber avaliar criticamente o que acontece (PDI, 2010-2014, p. 139).

Por esse prisma, a Instituicdo almeja instituir acdes educacionais que promovam aos
demandatarios da politica educacional, independente do nivel e modalidade escolar, o
atendimento, de forma singular, aos que foram apartados do sistema de ensino de maneira a
consolidar o direito constitucional a educacéo.

Assim sendo, firmou-se a implantacdo do Programa Nacional de Integracdo da
Educagdo Profissional com a Educagdo Basica na Modalidade de Jovens e Adultos -

PROEJA, que busca garantir tanto a formacdo do ensino médio quanto o ensino técnico
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profissional para aqueles que ndo tiveram acesso ao ensino médio na “idade propria”. O
Programa é destinado aos estudantes que ja concluiram o Ensino Fundamental e que possuem
idade igual ou superior a 18 anos*°.

No atual cenéario do IFFluminense, foram ofertadas 275 vagas para 0s cursos do
PROEJA referentes ao ano letivo de 2016, compondo o Processo Seletivo de acordo com o
Edital n. 103 de 28/09/2015, conforme apresentado na Tabela 4:

Tabela 4 — Quantitativo de vagas por curso no PROEJA - IFFluminense - ano letivo 2016

Campus Curso(s) Vagas
Campos Centro Eletrotécnica — 1° sem 25
Campos Guarus Eletrénica — 1° sem 35

Meio Ambiente — 1° sem 40

Macaé Eletrotécnica — 1° sem 40
Santo Antonio de Padua | Logistica 35
Itaperuna Eletrotécnica — 1° sem 40
Quissama Seguranca do Trabalho — 1° sem 30
Seguranca do Trabalho — 1° sem 30

Total 275

Fonte: Edital pablico IFFluminense - 2016

Além da possibilidade de ingresso na instituicio com a oferta de vagas para o
PROEJA, o Projeto Pedagogico Institucional do IFFluminense prevé diretrizes e agcdes que

deverdo ser encaminhadas para:

a) Desenvolver politicas no sentido da verticalizacdo do ensino e elevacao do
nivel de escolaridade, atendendo desde o Ensino Médio, a Educacdo de
Jovens e Adultos e Formagdo Inicial e Continuada do trabalhador até a Pos-
Graduacdo. [...] b) Adotar politicas que possibilitem a inclusdo social, a
democratizac¢do do acesso e permanéncia na instituigdo (PDI, 2010-2014, p.
111).

Observa-se que, o itinerario formativo do estudante podera ser afetado, em maior ou
menor grau, de acordo com sua condicdo pessoal, mas também se as a¢des institucionais que
se pretendem realizar, conforme constam no Projeto de Desenvolvimento Institucional,
estiverem sendo executadas para o alcance ao éxito dos sujeitos em formacéo.

Cabe ressaltar que outro compromisso institucional, ndo somente voltado ao PROEJA,

mas também para todos os niveis e modalidades, prescreve:

49 Estamos considerando nesta analise os cursos do PROEJA de ensino técnico integrado. Os cursos PROEJA
FIC ndo serdo considerados nesta investigagao.
%0 Disponivel no portal: <http://portal.iff.edu.br/editais/processo-seletivo-de-cursos-tecnicos-2016-proeja>.
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[...] articular-se as politicas afirmativas e de permanéncia na educagao basica
e superior, garantindo que os segmentos menos incluidos da sociedade
possam realizar e concluir a formacdo com éxito e com alto padrdo de
qualidade, como fator efetivo e decisivo no exercicio da plena cidadania e na
inser¢do no mundo do trabalho (MORAES, 2013, p. 5).
Este debate vai ao encontro do primeiro principio do PROEJA, que consiste em incluir
os jovens e adultos que ndo concluiram a educagdo bésica e estdo alijados no acesso aos
cursos. Entretanto, para se atentar a inclusdo de maneira mais enfatica, 0 Documento Base do

PROEJA precisa ser compreendido por seus implementadores:

[...] ndo apenas pelo acesso dos ausentes do direito a escola, mas
questionando também as formas como essa inclusdo tem sido feita, muitas
vezes promovendo e produzindo exclusdes dentro do sistema, quando néo
assegura a permanéncia e a sucesso dos alunos nas unidades escolares
(BRASIL, 2007, p. 37).

Cabe reconhecer que a “porta de entrada” via ingresso aos cursos do PROEJA no
IFFluminense, deve-se pautar no reconhecimento do sujeito em sua singularidade individual e
social como ponto de partida para as acdes no ambito escolar e, desta forma, contribuir

inclusive para a garantia da permanéncia escolar e concluséo dos respectivos cursos.

3.2 O PROEJA no IFFluminense campus Campos Guarus

O PROEJA no IFFluminense campus Campos Guarus iniciou sua primeira turma em
fevereiro de 2007. Naquele periodo, o referido campus ainda denominado Unidade de Ensino
Descentralizada de Guarus (UNED Guarus)®?, fazia parte do Centro Federal de Educagdo
Profissional e Tecnoldgica (CEFET Campos) que, posteriormente, se tornou Instituto Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense.

Pode-se dizer que o PROEJA surge juntamente com o projeto da UNED Guarus. As
primeiras aulas do ano letivo de 2007 ocorreram no antigo CEFET-Campos, perdurando
durante 06 meses, quando, em 16 de agosto do mesmo ano, o atual campus Campos Guarus é
inaugurado oficialmente e a turma em andamento € remanejada para o recém criado campus.

Com a determinacdo do Decreto n. 5.840/2006 que obrigou os Institutos Federais a

implantarem o PROEJA, reservando o minimo de 10% de suas vagas para a oferta de cursos

51 A autorizacdo para funcionamento da UNED Guarus foi instituida pela Portaria Ministerial n.° 1.971, de 18 de
dezembro de 2006.
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nesta modalidade de ensino, o entdo campus Campos Guarus optou por oferecer o curso
Técnico em Eletronica. J& no ano seguinte, em 2008, ampliou sua oferta de vagas, ofertando
outro curso, o Técnico em Meio Ambiente, sendo ambos oferecidos na jornada noturna.

H& de se destacar que os tipos de cursos oferecidos no PROEJA também foram
oferecidos nas modalidades de ensino médio integrado para as turmas do diurno. Portanto, o
que se pOe em xeque nesse contexto sdo as condicOes operacionais de trabalho, como: o
quadro de servidores, aspectos da infraestrutura e proposta pedagdgica para dar conta de
realidades distintas. No caso da proposta do PROEJA, esta envolve especificidades, a
formulacdo de um plano de curso singular é crucial para atender as necessidades de todos 0s
envolvidos na agdo, dialogando com o universo profissional, mundo do trabalho e
compreensdo ampliada da vida social (BRASIL, 2007, p. 36).

Atualmente, o campus Campos Guarus possui as seguintes opcdes de cursos e

modalidades de ensino (Quadro 1):

Quadro 1 — Cursos ofertados no campus Campos Guarus — Ano ref. 2016

Turno Cursos Nivel
Diurno Técnico em Eletrénica Ensino Médio Integrado
Diurno Técnico em Meio Ambiente Ensino Médio Integrado
Noturno Técnico em Eletrénica Ensino Médio Integrado - PROEJA
Noturno Técnico em Meio Ambiente Ensino Médio Integrado - PROEJA
Diurno Técnico em Enfermagem Ensino Subsequente P6s-Médio
Noturno Técnico em Eletromecanica Ensino Subsequente P6s-Médio
Noturno Técnico em Meio Ambiente Ensino Subsequente P6s-Médio
Noturno Técnico em Farmacia Ensino Subsequente P6s-Médio
Diurno/Noturno | Bacharelado em Engenharia Ambiental Ensino Superior
Diurno/Noturno | Licenciatura em Musica Ensino Superior

Fonte: <http://portall.iff.edu.br/nossos-campi/campos-guarus/cursos>. Acesso em: 10 fev. 2016.

Observa-se que a multiplicidade de niveis e modalidades de ensino oferecidas requer
construcdes curriculares distintas, uma organizacdo pedagogica especifica, com direcoes e
coordenac@es que se alinhem na perspectiva de formatacdo de cursos em consonancia com o

publico que se pretende atender.
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O organograma do campus Campos Guarus foi reestruturado recentemente em

novembro de 2015, apresentando um novo formato para gerenciamento das atividades

escolares, conforme demonstrado na Figura 4.
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No formato atual, as Coordenacgdes dos Cursos Técnico em Eletrdnica e Técnico em
Meio Ambiente abarcam as demandas inerentes aos cursos tanto do PROEJA, quanto do
Ensino Médio Integrado Diurno, e do Ensino Subsequente Pds-Médio em Meio Ambiente,
conforme ofertas demonstradas no Quadro 1.

Cabe aos coordenadores de curso estabelecer um didlogo permanente com a
comunidade escolar que possibilite determinada “articulagdo e a operacionalizacdo de todo o
processo pedagdgico™, estabelecendo uma rede de relagdes com a equipe gestora, com
demais servidores envolvidos e com o0s estudantes para o éxito dos encaminhamentos
Propostos.

De certa forma, essa acdo fica comprometida no atendimento as necessidades e
interesses oriundos dos estudantes, pois, nestas coordenacdes, além de ndo haver um suporte
pedagdgico diretamente voltado para encaminhamentos das demandas especificas, existe um
grande volume de trabalho que se apresenta no cotidiano escolar do campus.

Sobre esse assunto, a servidora G., entrevistada por ter atuado na Coordenagdo do
PROEJA, no periodo de 2012 a 2014, afirma que as necessidades dos alunos do noturno séo
completamente diferentes dos alunos do diurno. Para ela, os estudantes do PROEJA buscam

um suporte de atencdo humana.

Eles precisam ter uma referéncia, [...] Pelo publico que a gente ja conhece,
eles ndo precisam de muito ndo, as vezes conversar um pouco com eles ja
ameniza. E s6 vocé dar uma forca, vocé ouvir um pouco. Por que € um
publico diferenciado, eles tém mais idade, séo mais velhos, tem outras
vivencias, tem trabalho, tem familia, e eles vem aqui com expectativas. Eles
precisam ser acompanhados nessa defasagem que apresentam. Entao, isso
requer atencdo, cuidado, as vezes tem coisas basicas que a escola oferece
para o diurno e no periodo noturno ndo é contemplado, por que ndo tem
ninguém pra dar essa atencdo. Os coordenadores de cursos também néo tém
condicdes de ficar toda noite, por que eles atendem trés turnos, entao pelo
gue entendo, esta se pensando numa equipe ou um servidor que ira fazer
esse trabalho (Entrevistada G. Junho/2014).

Segundo a servidora G, o atendimento ao publico do PROEJA requer dedicacdo e
tempo para o acolhimento aos estudantes que procuram os profissionais no dia a dia. Os
coordenadores de curso, em geral, se esforcam para realizar um atendimento compativel com
as necessidades dos educandos. Entretanto, como se colocou na fala da entrevistada, os alunos
ficam a margem de determinado tipo de atencdo por falta de uma equipe propria ou pela falta

de estabelecimento de diadlogo dentro da propria instituicéo.

52 PORTARIA n. 763, de 12 de novembro de 2013 que delimita as Atribuicdes dos Coordenadores de Curso, no
ambito do IFFluminense.
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A partir do ano letivo de 2016, com a recém-criada Diretoria de Desenvolvimento
Estudantil (DDE), foi possivel uma atuacdo mais proxima do aluno do PROEJA, desde seu
ingresso na instituicdo. Algumas acdes ja foram realizadas, inclusive foi feita uma abordagem
em cada turma para apresentar a nova configuracdo do setor que compde a Diretoria de
Desenvolvimento Estudantil. A atual DDE conta com a Coordenacdo de Atendimento ao
Educando (CAE) e com o Ndcleo de Apoio a Pessoas com Necessidades Educativas Especiais
(NAPNEE) e presta atendimento aos estudantes com o0s seguintes profissionais: assistentes
sociais, psicologo, nutricionista, pedagogo e intérprete de libras. Com essa configuragdo, o
setor apresenta uma equipe multidisciplinar auxiliando as coordenag6es de curso.

Para a entrevistada R., o papel das coordenacBes de curso € muito importante, pois
reforca a necessidade do acolhimento e da promocdo do incentivo aqueles que ficaram anos

fora da escola e apresentam necessidades especificas para se manterem na instituicao.

A vida deles ndo é uma vida de adolescente. A vida deles é carregada... do
marido que bebe, do filho que é doente, entdo nés sabemos que o ser
humano ndo é uma parte, agora € 0 meu cognitivo que esta aqui e 0 meu
emocional ficou em casa, n6s sabemos que ndo é assim. Entdo, ndo tem que
ter uma coordenacao especial, pois eles ndo precisam ser tratados como
pessoas com deficiéncia, mas eles precisam se sentir apoiados e motivados.
Eles precisam de alguém que apoie esse coordenador do curso (Entrevistada
R. Julho/2015).

A mesma entrevistada pontua que a discussdo sobre as questdes do PROEJA precisa
acontecer conjuntamente com as discussdes dos cursos regulares, pois, apesar de suas
particularidades, o PROEJA néo precisa ser discriminado. Entretanto, para que o trabalho seja

de qualidade, a entrevistada exp0e a necessidade do apoio pedagogico.

Esse coordenador de curso precisa de um apoio pedagogico, por que ele
esta lidando com diversidades. Ele ndo pode dar conta sozinho de todas as
diferencas. Eu defendo que o PROEJA esteja dentro da coordenagdo do
curso, e o coordenador precisa de um suporte pedagogico, psicossocial, pois
ele precisa de um servidor que tenha o olhar para as necessidades desse
grupo, que precisa ser tratado de uma outra forma que ndo é da mesma
forma do menino. [...] A psicologia do desenvolvimento prova que o0
individuo que esta no curso regular e tem 14 e 15 anos e esta cursando o
ensino médio, comparando com uma pessoa que tem 30 anos, eles ndo estao
na mesma fase de desenvolvimento. N&o tem a mesma forma de
aprender, sdo outras estratégias. Entdo, ndo podemos oferecer o mesmo tipo
de escola, de aula [...] (Entrevistada R. Julho/2015).

Nos registros do diario de campo, captamos as demandas oriundas de alunos e
professores que estdo atuando no PROEJA. No caso do estudante, este apresenta questdes

reivindicatorias a respeito do auxilio PROEJA. Este auxilio refere-se a concessdo de um
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beneficio social aos estudantes matriculados e com frequéncia nos cursos do PROEJA no
IFFluminense®. Recentemente, a instituicdo aprovou o Programa de Assisténcia Estudantil
que consiste num “[...] conjunto de acOes, servicos e projetos que visa possibilitar a
democratizacdo das condig¢Oes de acesso, permanéncia e conclus@o de curso pela minimizacéo
dos efeitos e impactos da desigualdade social estrutural na vida dos estudantes e suas
familias” (IFFLUMINENSE, 2016, p. 6).

O desencadeamento de acgOes de assisténcia estudantil para estudantes do PROEJA
envolve um compromisso politico e institucional como parte de um processo educativo mais
amplo, buscando garantir um direito social aos educandos e consequentemente o direito a
educacéo publica e de qualidade.

Nesta pesquisa, foi possivel identificar que quase em sua totalidade, 97% dos
estudantes de ambos os cursos do PROEJA no campus Campos Guarus recebem um auxilio
financeiro no valor de R$ 100,00 (cem reais) com o objetivo de contribuir para a
permanéncia, a melhoria do desempenho académico e conclusdo do curso. Para estes que
recebem o auxilio PROEJA, cerca de 86,5% dos pesquisados consideram o beneficio “muito
importante”. Segundo eles, o valor corresponde prioritariamente a uma ajuda financeira para
cobrir seus gastos pessoais com transporte, alimentacdo, material escolar e internet. Outro
grupo sinalizou que esse auxilio complementa sua renda familiar e, para alguns, € um
incentivo para o estudo.

Para Jaqueline Moll (2010, p. 135), alguns mecanismos sd0 necessarios para a

continuidade do estudante no percurso escolar:

bolsas de estudo, alimentacdo, material didatico, e um conjunto de
elementos que estimulem a permanéncia e garantam condi¢bes para
acompanhar o processo escolar. O acesso as bibliotecas escolares e aos
laboratérios de informatica das escolas, inclusive nos finais de semana,
devera ser considerado, pois estamos tratando de trabalhadores que estudam
e de estudantes que trabalham.

Outras demandas dos estudantes relacionadas ao abono de faltas por motivo de
trabalho ou questdes pessoais de salde, as dificuldades de utilizagdo do micrédomo® para
acesso aos computadores e internet para realizacdo de pesquisas e trabalhos, a

indisponibilidade no atendimento de alguns setores durante o periodo noturno, a realizacéo de

%3 O auxilio PROEJA faz parte de umas das agGes do Programa de Assisténcia Estudantil do IFFluminense e tem
por finalidade contribuir para a permanéncia, a melhoria do desempenho académico e a integralizagao do curso
dos estudantes. O estudante beneficiario recebe um valor de R$ 100,00 (cem reais) por més.

54 O micrédromo é um espaco (sala) disponivel no campus com acesso a computadores e internet.
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poucas aulas de campo (aulas préticas) e visitas técnicas, a falta de material didatico por parte
de alguns professores, aos problemas com horéario de entrada e saida dos estudantes,
delimitam-se ao coordenador de curso, que tem, dentre outros, o papel de intermediador com
vistas a apaziguar os problemas enfrentados pelos estudantes e a buscar resolugfes para 0s
conflitos no cotidiano escolar.

No caso dos professores, estes, quando apresentam limitacdes para lidar com o publico
do PROEJA, procuram a coordenacdo de curso para expor suas dificuldades e dilemas. Além
disso, demonstram preocupacéo e reclamam do desenvolvimento académico dos estudantes e
em alguns casos, buscam fazer a integragcdo de disciplinas de maneira autbnoma visando a
motivar os alunos.

Alguns encaminhamentos séo realizados juntos aos setores do campus, especialmente
com os servidores envolvidos na Dire¢do de Ensino e com profissionais da Coordenacdo de
Atendimento ao Educando. Quando necessario, 0os coordenadores de curso realizam reunides
com os professores para encontrar solugdes a respeito dos limites encontrados no cotidiano de
sala de aula. Com relacdo as mudancas no curriculo e formato do curso estes ndo foram
efetivamente concretizadas. No curso Técnico em Eletronica, as alteracdes no calendario
académico devido a greve de servidores ocorrida nos ultimos dois anos prejudicaram o
andamento para as mudancas, segundo o Coordenador do curso. No que diz respeito ao curso
Técnico em Meio Ambiente, a Coordenagédo de curso realizou mudancgas no curriculo e no
curso (contetdos programaticos) que serdo aplicadas no ano letivo de 2016.

Conforme ja explicitado no Capitulo 2 desta dissertacao, assumir o PROEJA em toda
sua dimensdo requer uma nova postura institucional para arcar com os desafios que séo
colocados, vislumbrando assumir suas condicionalidades, como: a organizacdo do curriculo
integrado, a preparacdo do corpo docente para atuar no PROEJA, as propostas pedagdgicas e
metodologicas, as acGes de assisténcia estudantil que se atentam para a permanéncia e 0

aprendizado com éxito, melhoria na infraestrutura dos cursos, etc.

3.3 O percurso do acesso ao PROEJA no IFFluminense campus Campos Guarus

Nao basta o acesso se 0 educando ndo sente-se no
direito de estar ali. As condigdes de permanéncia, ndo
sdo determinadas pelos critérios de acesso, mas a
busca pela melhor forma de acesso é determinante
para que um dos objetivos do PROEJA de elevar a
escolaridade do jovem e adulto seja alcangada
(SILVA, 2010, p. 14).
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Ao intitularmos o Capitulo 3 desta dissertacdo por “Uma questdo é o acesso...
percursos e perspectivas”, tomamos como referéncia a distingdo que a autora da epigrafe
reforga a respeito de se avaliar o contexto em que ocorrem as duas dimensdes, acesso e
permanéncia, para consolidar a efetividade do direito a educacdo de jovens e adultos.

Quando delimitamos a analise para a politica de acesso aos cursos do PROEJA no
campus Campos Guarus do IFFluminense, conforme previsto na proposta desta investigacao,
de certa maneira, ja compreendiamos que 0 acesso sinalizaria uma vertente dos principios do
PROEJA. O interesse académico e profissional ficou agucado em saber se as mudancas que
ocorreram nos processos seletivos para ingresso aos cursos tinham influenciado na dinamica
institucional ou quica na vida estudantil.

A partir de 2011, participamos ativamente nos procedimentos operacionais para
realizacdo dos processos seletivos dos cursos do PROEJA. Foi possivel observar que a
demanda do publico para ingressar no PROEJA ¢é viva, entretanto, carece-nos afinar o olhar
para a realidade dos candidatos e nos atermos a pequenas alteracdes que sdo necessarias com
0 proposito de garantir que o direito educacional se concretize de fato.

A quebra de paradigmas presente no contexto escolar é o primeiro passo para
avancarmos no atendimento aqueles que buscam o direito a educacdo como aprendizagem ao

longo da vida. De acordo com Lemos (2010, p. 129):

[...] os paradigmas universalistas que camuflam a exclusdo e impedem a
equidade, precisam ser substituidos por outros que abarquem concepcdes
com base em principios realmente inclusivos revelados ndo apenas nos
discursos e sim no cotidiano das praxis educativas que vdo desde a
proposicdo de formas de ingresso com equidade, até a permanéncia e
conclus&o de todos.

O PROEJA surge com esta intencionalidade, de romper com 0s processos continuos
de exclusdo educacional vivenciados pelas classes populares no Brasil. As condicGes
materiais e culturais muitas vezes ndo sdo favordveis nesse sentido, entretanto se faz
necessario “repensar as ofertas até entdo existentes e promover a inclusdo desses sujeitos,
rompendo com o ciclo de apartacdes educacionais na educagio profissional e tecnologica”
(BRASIL, 2007, p. 34)

A gratuidade e o acesso universal aos cursos oferecidos para o PROEJA é uma
garantia prevista no Documento Base (BRASIL, 2007, p. 59) que norteia 0s parametros legais
desta oferta pablica educacional.

Cabe a instituicdo federal que oferece os cursos do PROEJA disponibilizar a oferta de

vagas na forma de “edital publico, podendo a selecdo ser realizada por meio de processo
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seletivo simplificado, sorteio, entrevistas ou a combinacdo de varios instrumentos seletivos ou
outros meios que a escola venha a adotar, considerando-se, imprescindivelmente, a condi¢do
de democratizacao do acesso” (BRASIL, 2007, p. 59).

Para fins desta dissertacdo, coube uma sistematizacdo da analise dos processos
seletivos realizados para ingresso nos cursos do PROEJA no IFFluminense campus Campos
Guarus no periodo compreendido entre 2007 e 2014. No Quadro 2, descrevemos as formas de
selecdo, quantitativo de vagas e agdes afirmativas utilizadas pelo campus para 0s cursos

disponiveis.
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Quadro 2 — Quadro descritivo sobre os Processos Seletivos para as vagas nos cursos do PROEJA — IFFluminense campus Campos Guarus — periodo: 2007 a 2014

Ano| Cursos | Vagas Forma de selecéo Acdes afirmativas
PROEJA
2007| Eletrénica| 40 | Pagamento de inscricdo — valor R$ 12,00 (Isengdo para candidatos que| Candidatos com experiéncia profissional comprovada (4 pontos); Candidatos
recebiam bolsa-escola). Prova com 40 questdes objetivas. Area de| residentes no Distrito de Guarus (4).
conhecimentos exigidos na prova: Lingua portuguesa (10); Matematica (08);
Fisica, quimica e biologia (12); Historia e geografia (10).
2008| Eletronica| 40 | Pagamento de inscricdo — valor R$ 12,00 (Isengdo para candidatos que| Candidatos com experiéncia profissional comprovada, por um periodo de no
Meio recebiam bolsa-escola). Prova com 40 questdes objetivas. Area de| minimo 1 ano (4 pontos); Candidatos residentes no Distrito de Guarus (4
ambiente 40 | conhecimentos exigidos na prova: Lingua portuguesa (10); Matematica (08);| pontos). Candidatos premiados na Olimpiada Brasileira de Matematica no ano
Fisica, quimica e biologia (12); Historia e geografia (10). de 2006 ou 2007, do Nivel 2 (72 e 82 séries) ou Nivel 3 (Ensino Médio) serdo
classificados com adicdo de pontos na prova escrita, correspondente a
premiacdo: Medalha de ouro — 8 pontos; Medalha de prata — 4 pontos; Medalha
de bronze — 2 pontos; Mencao honrosa — 1 ponto.
2009| Eletrénica| 35-40 | Pagamento de inscricdo — valor R$ 12,00 (Isengdo para candidatos que| Candidatos com experiéncia profissional comprovada, por um periodo de no
Meio recebiam bolsa-escola). Prova com 40 questdes objetivas. Area de| minimo 1 ano (4 pontos); Candidatos residentes no Distrito de Guarus (4
ambiente conhecimentos exigidos na prova: Lingua portuguesa (10); Matematica (08);| pontos). Candidatos premiados na Olimpiada Brasileira de Matematica no ano
Fisica, quimica e biologia (12); Historia e geografia (10). de 2006 ou 2007, do Nivel 2 (8° e 9° anos) ou Nivel 3 (Ensino Médio) serdo
classificados com adicdo de pontos na prova escrita, correspondente a
premiacdo: Medalha de ouro — 10 pontos; Medalha de prata — 5 pontos;
Medalha de bronze — 3 pontos; Men¢éo honrosa — 2 pontos.
2010| Eletrénica| 35-40 | Pagamento de inscricdo — valor R$ 12,00 (Isengdo para candidatos que| Candidatos com experiéncia profissional comprovada, por um periodo de no
Meio recebiam bolsa-escola). Prova com 40 questdes objetivas. Area de| minimo 1 ano, devendo estar em efetivo exercicio de suas fungdes no periodo
ambiente conhecimentos exigidos na prova: Lingua portuguesa (10); Matematica (08);| de inscricdo (4 pontos); Candidatos residentes em bairros ou Distritos
Fisica, quimica e biologia (12); Historia e geografia (10). localizados a margem esquerda do Rio Paraiba do Sul (4).
2011| Eletrbnica| 35-40 | Pagamento de inscricdo — valor R$ 12,00 (Isengdo para candidatos que| Candidatos com experiéncia profissional comprovada, por um periodo de no
Meio recebiam bolsa-escola). Prova com 40 questdes objetivas. Area de| minimo 1 ano, devendo estar em efetivo exercicio de suas fungdes no periodo
ambiente conhecimentos exigidos na prova: Lingua portuguesa (10); Matemética (08);| de inscricdo (4 pontos); Candidatos residentes em bairros ou Distritos
Fisica, quimica e biologia (12); Historia e geografia (10). localizados a margem esquerda do Rio Paraiba do Sul (4).
2012| Eletrénica| 35-40 | Pagamento de inscricdo — valor R$ 12,00 (Isengdo para candidatos que| Candidatos com experiéncia profissional comprovada, por um periodo de no
Meio recebiam bolsa-familia). 12 etapa: Prova com 30 questfes objetivas. Area de| minimo 1 ano, devendo estar em efetivo exercicio de suas fungdes no periodo
ambiente conhecimentos exigidos na prova: Lingua portuguesa (15); Matematica (15).| de inscricdo (4 pontos); Candidatos residentes em bairros ou Distritos

2% etapa: Entrevista individual — valor: 20. Sera feita analise da situacdo
familiar do candidato, renda per capita e histérico escolar. Foram convocados
para 22 etapa, 3 vezes o nimero de vagas oferecidas para cada curso.

localizados a margem esquerda do Rio Paraiba do Sul (4).
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Ano| Cursos | Vagas Forma de selecéo Acdes afirmativas
PROEJA
2013| Eletronica| 35-40 | Foi realizada a sele¢cdo dos candidatos por meio do preenchimento do| Sistema de cotas -50% das vagas:
Meio questionario de caracterizacdo socioprofissional acompanhado de producdo| Candidatos que cursaram todo o Ensino Fundamental em escola publica e renda
ambiente orientada de texto, com caréter classificatdrio. familiar per capita de até 1 salario minimo e meio
cota 1 (preto, pardo e indigena)
cota 2 (outras etnias)
Candidatos que cursaram todo o Ensino Fundamental em escola publica e renda
familiar per capita maior que 1 saldrio minimo e meio
cota 3 (preto, pardo e indigena)
cota 4 (outras etnias)
Selecéo - critérios avaliados no questionario socioprofissional:
* ldade; * Forma de ensino e tipo de escola que concluiu o Ensino
Fundamental;
* Tempo de afastamento da escola;
* Renda familiar.
2014| Eletrbnica| 35-40 | Foi realizada a selecdo dos candidatos que seguiram as seguintes etapas: 1-| Sistema de cotas -50% das vagas:
Meio Inscricéo; Candidatos que cursaram todo o Ensino Fundamental em escola publica e renda
ambiente 2- Preenchimento do questionério de caracterizacdo socioprofissional; 3-| familiar per capita de até 1 sal&rio minimo e meio

Participacdo em evento de apresentacdo do PROEJA; 4- Entrega do
questionario preenchido com a documentacdo comprobatéria exigida em
edital.

cota 1 (preto, pardo e indigena)

cota 2 (outras etnias)

Candidatos que cursaram todo o Ensino Fundamental em escola publica e renda
familiar per capita maior que 1 salario minimo e meio

cota 3 (preto, pardo e indigena)

cota 4 (outras etnias)

Selecédo - critérios avaliados no questionario socioprofissional:

* |dade; * Forma de ensino e tipo de escola em que concluiu o Ensino
Fundamental;

* Egressos de cursos de qualificacdo basica;

* Renda familiar;

* Situacdo em relacdo ao trabalho.

Fonte: Editais do processo seletivo 2007-2014, elaborado pela autora.
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Conforme aponta o Documento Base (2007) do PROEJA, as exigéncias para ingresso
(inscricdo e matricula) de interessados nos cursos desta natureza sdo: “a) ter ensino
fundamental concluido e b) ter idade compativel com a definida no projeto e em
conformidade com a legislagdo sobre EJA (Parecer CNE/CEB n. 11/2000 e Resolucéo
CNE/CEB n. 01/2000)” (2007, p. 59), ou seja, maior de 18 anos.

Assim sendo, estas foram as exigéncias estabelecidas nos editais publicos de ingresso
do IFFluminense, durante o periodo ja citado. No ano letivo de 2013, diferentemente de anos
anteriores foi acrescentada a possibilidade de inscrigdo de interessados que tinham “obtido
certificado de conclusédo com base no resultado do ENCCEJA ou de exames de certificacdo de
competéncia ou de avaliacdo de jovens e adultos realizados pelos sistemas estaduais de
ensino” (Editais n. 130/2012, 127/2013, IFFluminense).

Na elaboracdo dos editais de 2008 e 2009, foi incluido, nas exigéncias para ingresso
aos cursos do PROEJA, que os candidatos que concluiram o Ensino Medio, somente seriam
matriculados nos cursos, mesmo passando pela selecdo por meio de prova, se a respectiva
concluséo tivesse ocorrido ha mais de 5 (cinco) anos. Acredita-se que esta foi uma medida
adotada no periodo, visando a priorizar aqueles jovens e adultos trabalhadores oriundos
principalmente do ensino fundamental.

No periodo compreendido de 2007 a 2011, os processos seletivos foram organizados
nos mesmos “moldes” adotados para os cursos técnicos regulares diurnos®. O sistema
meritocratico se estabeleceu no periodo citado como parametro para ingresso no PROEJA. Na
opinido de Lemos (2010, p. 111), esse critério ndo € compativel com o principio da equidade,
pois: “ndo prioriza formas de acesso cujos critérios atendam as diversidades e sejam
inclusivos, ao contrario, perpetua-se um modelo que promove a selecdo daqueles que
comprovaram exclusivamente pela prova objetiva de conhecimentos relativos ao ensino
fundamental [...]".

Coutinho (2012, p. 14) corrobora essa analise, pois, em sua pesquisa, identificou que o
modelo padrdo adotado pelo processo seletivo meritocratico, “[...] ndo dialoga com o saber do
aluno trabalhador, e por hipotese pode-se considerar, que tende a excluir os sujeitos da EJA
que, comumente tém como caracteristica a descontinuidade dos estudos no ensino
fundamental”.

Para Lemos (2010, p. 79), a equidade enquanto fundamento para a garantia do direito

a0 acesso aos cursos relativos ao PROEJA precisa “[...] ter contornos diferenciados e precisa

% Prova com questdes objetivas de multipla escolha.
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estar revelada por meio de critérios que subvertam algumas regras que atendem apenas a uma
parcela da sociedade e ndo a todos com igual qualidade”.
Contudo, a autora apresenta o termo ‘“equidade” com certa incongruéncia,

relacionando ao termo “igualdade”. Para ela:

a ideia de equidade, entendida como igualdade de oportunidades, por meio
da garantia de direitos, numa sociedade onde estdo presentes grandes
desigualdades sociais, parece ndo ser suficiente para amenizar a situacdo dos
desfavorecidos socialmente. Neste sentido, se a sociedade apresenta graves
diferencas sociais, proporcionar oportunidades iguais a todos é manter a
diferenca (LEMOS, 2010, p. 79-80).

Os tréamites tradicionais de selecdo que historicamente foram utilizados por meio de
prova com questdes objetivas de maultipla escolha, referentes as grandes areas de
conhecimento (Lingua Portuguesa, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Historia e
Geografia), foram medidas adotadas no PROEJA que, num primeiro momento, ndo se
atentaram para o seu publico-alvo.

A partir do aprofundamento dos principios filosoficos e tedrico-metodologicos que
orientam as préaticas académicas no IFFluminense, 0 movimento de mudanca no processo
seletivo para acesso aos cursos do PROEJA comeca a acontecer a partir do edital do ano
letivo de 2012 (explicitado no Quadro 2). Mesmo persistindo a selecdo com a prova
tradicional, acrescentaram-se as entrevistas individuais com os candidatos buscando analisar
sua situacdo familiar, renda per capita e historico escolar.

A Diretoria do Departamento de Tecnologias Sociais e EJA composta na Reitoria do
IFFluminense construiu a Regulamentacdo do acesso aos cursos técnicos integrados ao ensino
médio na modalidade de Educacéo de jovens e adultos naquele ano, um documento norteador
das acdes nos campi do Instituto.

Na regulamentacdo estava previsto que as entrevistas individuais comporiam a
segunda etapa do processo seletivo de 2012, conforme descrito no edital n. 32/2011. O Art. 8°
da referida Regulamentagdo previa que “cada campus deverd constituir uma equipe de
profissionais para a realizacdo das entrevistas, com a presenca obrigatéria de representante do
Servigo Social”. Neste processo, foi montado um agendamento com os profissionais da
Coordenacdo de Atendimento ao Educando (CAE) — Assistente social, Psicologo e Pedagogo
— com Técnicos de Assuntos Educacionais e Técnicos Administrativos para realizacdo das
entrevistas e conferéncia dos documentos exigidos em edital para pontuacéo e classificacdo.

O objetivo da etapa das entrevistas (peso 20 pontos) foi identificar aqueles candidatos
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que classificados na prova objetiva®®, se enquadravam nos seguintes critérios:

Quadro 3 — Critérios para classificacdo na entrevista no processo seletivo — ano letivo 2012 —
IFFluminense campus Campos Guarus

R RIO PO ACAQO
FILHOS menores de 18 anos
Sim 2
Néo 0
SITUACAO DE TRABALHO
Desempregado 5
Trabalho informal 4
Trabalho formal 3
Né&o trabalho e meus gastos séo custeados 1
RENDA PER CAPITA FAMILIAR
N&o tem renda per capita familiar 5
< 01 salario minimo 4
01 salario minimo 3
De 02 a 03 salarios minimos 1
GRAU DE ESCOLARIDADE
Somente Ensino Fundamental \ 5
ESCOLA DE ORIGEM
Curso Fundamental totalmente cursado em 2
escola publica de EJA
Curso Fundamental cursado, no minimo, 15
50% em escola publica de EJA
Curso Fundamental totalmente cursado em 1
escola publica
Curso Fundamental cursado, no minimo, 0,5
50% em escola publica
PARTICIPACAO EM PROGRAMAS SOCIAIS
Sim 1
Néo 0

Fonte: Regulamentacdo do acesso aos cursos técnicos integrados ao ensino médio na modalidade de
Educacéo de jovens e adultos — IFFluminense — 2011/2012.

Observamos no Quadro 3, que a proposta reformulada de ingresso aos cursos passa a
considerar e priorizar candidatos que tenham filhos menores de 18 anos, desempregados, sem
renda familiar ou com baixa renda, oriundos do ensino fundamental, sendo preferencialmente
da rede publica na modalidade EJA, e beneficiarios de programas sociais.

Os ajustes promovidos para 0 ano de 2012 avancaram relativamente na tentativa de se
buscar atender o publico-foco previsto no PROEJA, considerando as caracteristicas de jovens

e adultos ja presentes na EJA, na hipdtese de alcangar uma ““[...] politica afirmativa de direitos

%6 Foram convocados para entrevista, trés vezes o niimero de vagas ofertadas de cada curso do PROEJA.
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de coletivos sociais, historicamente negados” (ARROYO, 2011, p. 29).
Para a servidora R entrevistada na pesquisa, sua percepcao a respeito da mudanga no
processo seletivo de entrada em 2012 foi de que:

teve-se um avanco em 2011, ele ja foi um movimento interessante, mas ele
nao conseguiu romper com a prova. Nao conseguiu mergulhar na questao
da inclusdo. Ele tentou fazer a meia, por que é isso mesmo, € a questdo do
paradigma. [...] S6 que assim... um processo a gente so consegue avaliar na
medida que ele acontece e que ele produz resultado. Entdo, eles tiveram um
esforco muito interessante, eu achei muito importante (Entrevistada
R./Junho-2015).

As dificuldades encontradas nesse primeiro momento de mudanca no processo seletivo
de 2012 foi o comparecimento dos candidatos para as entrevistas logo apés a divulgacdo do
resultado classificatorio das provas objetivas. Houve um alto indice de faltosos, o que
implicou a divulgacdo de um novo edital para as vagas remanescentes®’.

No que se referem as acGes afirmativas presentes nos processos seletivos realizados no
periodo de 2007 a 2011 (discriminados no Quadro 2), foi possivel identificar que buscou-se
beneficiar aqueles candidatos trabalhadores formais, ou seja, com carteira assinada
comprovada, como também aqueles candidatos residentes a margem esquerda do Rio Paraiba
do Sul, priorizando os moradores do Distrito de Guarus®®.

Coutinho (2010), em sua pesquisa de Mestrado, analisou as acgdes afirmativas
presentes em processos seletivos para acesso aos cursos em Instituicdes da Rede Federal. Para
este autor, as ac¢Oes afirmativas sdo “[...] aquelas que visam o rompimento de desigualdades
histdricas ou sociais, promovendo o acesso e a inclusdo nos cursos técnicos das escolas da
Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica - RFEPT” (COUTINHO, 2010, p. 68).

No Brasil, ha experiéncias inovadoras de agdes afirmativas nos Institutos da Rede
Federal, constatado na pesquisa de Coutinho (2010). Estas iniciativas visam a “[...] combater
a alta taxa de seletividade social dos processos seletivos que se realizam com provas objetivas
de maltipla escolha, considerando-se as acfes afirmativas como sendo uma forma de

reconhecimento do direito democratico de participacao dos segmentos excluidos” (p. 69-70).

57 O edital de vagas remanescentes (n.° 19/2012) foi elaborado para atender 8,5% das vagas ociosas do curso
Técnico em Eletronica e 35% das vagas ociosas do curso Técnico em Meio Ambiente no campus Campos
Guarus. Este edital foi divulgado no momento de transi¢do e mudanca de gestdo no ambito do IFFluminense, e 0
setor responsavel pela organizacdo das a¢des do PROEJA naquele momento (Diretoria de Desenvolvimento de
Politicas Emancipatérias e Inclusdo Social - DDPEIS) adotou o sorteio publico como critério para selecdo dos
candidatos inscritos neste edital.

8 Este critério foi adotado na perspectiva de atender prioritariamente os moradores residentes na
circunvizinhanca e arredores do campus Campos Guarus, pois a criagdo do campus nesta localidade tem relagdo
com a possibilidade de atendimento a populacéo daquela regido/distrito.
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No caso do IFFluminense, as agOes afirmativas presentes nos editais de 2007 a 2011,

conforme descrito no Quadro 2 sdo incompletas. Segundo Lemos (2010, p. 115) essas agoes:

[...] ndo sdo equitativas, na medida em que ndo garante o acesso democratico
de todos os trabalhadores e nem é um critério para todos os jovens e adultos,
e sim para aqueles que trabalham no mercado formal. Aqueles que estdo no
trabalho informal sdo auténomos ou estdo temporariamente desempregados,
ficam alijados desse critério que se pretende inclusivos.

Em 2012, a Diretoria de Desenvolvimento de Politicas Emancipatérias e Inclusdo
Social (DDPEIS) é criada no ambito da reitoria do IFFluminense com o objetivo de promover,
dentre outras atividades, didlogos e a¢es com vistas a democratizacdo do acesso da classe
trabalhadora a profissionalizacdo e construcdo de mecanismos que promovam a oferta e
percurso de formacdo para o trabalhador.

Neste caso, a tentativa de se adequar novamente o processo seletivo ao publico
destinatario dos cursos do PROEJA persistiu no ano seguinte (2013). Com a
corresponsabilidade pelo processo seletivo, a DDPEIS realizou uma revisdo no edital que
compunha os critérios de ingresso de modo a torna-los mais acessiveis ao publico da EJA. Foi
excluida a selecdo por intermedio de prova e utilizaram-se dois instrumentos para analise do
perfil dos candidatos: 1) O preenchimento do questionario de caracterizacdo socioprofissional
(Anexo 1); e 2) A producéo orientada de texto (Anexo 2), com carater classificatorio.

Podemos observar no Quadro 2 que o edital para o ano letivo de 2013, também sofre
as mudancas referentes as acOes afirmativas, pois estas ja se compunham na propria forma de
selecdo, quando foi realizado o estudo de caracterizacdo socioprofissional dos candidatos e
posterior analise de sua producao textual, enquanto critério de sele¢cdo daqueles que tinham
perfil para os cursos do PROEJA.

E ainda referendando este edital de 2012 (ano letivo 2013) foi considerada a
promulgacdo da Lei n. 12.711 de 29 de agosto de 2012, regulamentada pelo Decreto n. 7.824
de 11 de outubro de 2012, que indica a reserva de, no minimo, 50% do total de vagas para
ingresso nos cursos ofertados pelos Institutos e Universidades Federais, delimitando a cota
social e racial.

Esta lei vem reforcar um dos critérios estabelecidos para avaliagdo dos questionarios
de caracterizacdo socioprofissional. Através dela, aqueles que estivessem cursando o Ensino
Fundamental em escola publica poderiam ser priorizados para ingresso no PROEJA. Para
aléem deste critério, a lei trouxe a cota racial e cota social, buscando a democratiza¢do do

acesso a grupos que historicamente foram excluidos.
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As adequacdes e 0 desenho das agdes afirmativas nos processos de selecdo para 0s
cursos do PROEJA no IFFluminense, a partir de 2013, foram importantes visando a incluir
aquele publico alvo pretendido pela politica que, “[...] agora por for¢a da Lei n. 12.711/2012,
[...] precisam ser implementadas para cumprir o papel social para o qual foram instituidas”
(COLEN; WANDROSKI, 2014, p. 178).

O preenchimento do questionario de caracterizagdo socioprofissional tinha como peso
60% da avaliagcdo, com o intuito de analisar o perfil do candidato nos seguintes aspectos:
dados pessoais, escolaridade, vida profissional e situacdo familiar. JA o instrumento de
producdo orientada de texto, cujo valor era de 40% de pontuacdo da avaliacdo, tinha como
objetivo analisar prioritariamente a realidade social e histéria de vida do candidato, além de
sua experiéncia ou interesse na area pretendida.

Os critérios estabelecidos para analise dos questionarios estavam previstos no Art. 27
do Edital n. 130/2012, descritos no Quadro 4:

Quadro 4 — Critérios para o estudo do questionario socioprofissional do processo seletivo para o
PROEJA — campus Campos Guarus — Ano letivo 2013

CRITERIOS PONTUACAD
dade (ne dia do | 18al23anos 24 a 20 anos IMadl 42a50 Acmade 50 anos | Total
preenchimento do anos anos
questionaric) T pontos 12 pontos 15 pontos 10 pontos 5 pontos
Forma de ensing e tipe de Ensing Regular Ensino de | Ensino  de | Exames supletivos
escola em que concluiu o EJA privado | EJA publico
Ensino Fundamenta
5 pontos 10 pontos 15 pontos
Tempo em gue esta | Menosde i 1a2anos 2ahanos S5a10ancs Mais de 10 anos
afastado da escola ano
5 pontos T pontos 10 pontos 12 pontos 15 pontos
Renda Familiar per AtE 1 salaro Defal De2al Deiad Mais de 4 salarios
capita, inchuindo valores minimo salarios salarios salarios minimos
relativos 3 bolsas sociais minimas minimos minimos
{salaric minimo 15 pontos 12 pontos 10 pontos T pontos 5 pontos
RE622.00)
Produgao orentada de 40 pontos
texdo
TOTAL DE
PONTOS

Fonte: Edital n. 130/2012

Observa-se que os candidatos oriundos de ensino publico da EJA e de Exames
Supletivos, com idade entre 31 e 41 anos, que tinham mais de 10 anos de afastamento da
escola e renda familiar per capita inferior a 1 salario minimo foram elencados nesse processo
como perfil prioritario adotados para serem contemplados entre as vagas, uma vez que 0
somatorio total desses quesitos chegava a 60 pontos. 1sso ndo significa que os candidatos

aprovados tinham exatamente esse perfil, mas foram critérios utilizados para tentar chegar ao
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perfil desejado no PROEJA.

Ate o processo seletivo do ano letivo de 2012, os interessados a se candidatar as vagas
pagaram a taxa de inscri¢ao ou solicitavam isencdo da taxa nos casos em que ele comprovasse
que era beneficiario do Programa Bolsa Familia/Bolsa Escola. A partir de 2013, as inscri¢cbes
passaram a ser gratuitas, constituindo-se numa das mudancas encaminhada pela DDPEIS a
Comisséo do Processo Seletivo.

Com relacdo a analise das producdes de texto, buscaram-se avaliar qualitativamente os
dados apresentados pelo candidato no questionario e possiveis relagdes com a redacao
desenvolvida, que se voltava para descricdo de informacOes relevantes para o ingressante no
que diz respeito a sua historia de vida, sonhos, expectativas, interesses pessoais e profissionais
que pudessem ter conexdo com a sua entrada no IFFluminense.

As dificuldades encontradas nesse processo de 2013 ocorreram ap0s a data de
aplicagdo dos questionarios, quando os candidatos deveriam apresentar os documentos
comprobatdrios para o estudo analitico das informac6es apresentadas, conforme explicitado
em edital. Ocorreu que muitos candidatos ndo trouxeram a documentagdo solicitada,
impedindo que a equipe incumbida de analisar os documentos pudesse concluir corretamente
sua pontuacdo nos quesitos necessarios para classificacdo do resultado do processo seletivo.
Ao final deste processo, os candidatos aprovados deveriam participar da palestra sobre o
PROEJA, antes da confirmacéo de sua matricula.

Ja o processo seletivo referente ao ano letivo de 2014 também sofreu alteracdo. A acao
afirmativa com base no sistema de cotas se manteve, destinando 50% das vagas para
candidatos oriundos de escola publica, assim como a cota racial e social conforme previsto em
lei. Entretanto, os critérios avaliados no questionario socioprofissional passaram a priorizar,
além da faixa etaria, a forma de ensino e tipo de escola de conclusdo do Ensino Fundamental
e a renda familiar; incluindo para tanto, dois indicadores: egressos de cursos de qualificacao
bésica e situacdo referente ao trabalho. Exclui-se entdo, o indicador: tempo de afastamento da

escola, conforme processo anterior (Quadro 5).



PROEJA — campus Campos Guarus — Ano letivo 2014

Quadro 5 — Critérios para o estudo do questionario socioprofissional do processo seletivo para o

CRITERIOS PONTUACAD Total
Idade (no dia do 18 a 23 anos 24 a 30 anos Man 42a50 Acima de 50 anos
preenchimento do anos anos
questionario) 8 pontos 15 pontos 20 pontos 12 pontos 5 pontos
] . Ensino Regular Ensino de Ensino de )
Forma de ensino e fipo de h Pt Exames supletivos
escola em que concluiu o EJAprivado | EJA pablico
Ensino Fundamental 10 pontos 15 pontos 20 pontos

Egressos dos Cursos de
Qualificacio Basica
(PRONATEC, Mulheres
Mil ou CERTIFIC) *

Cursos em areasfeixos afins®

Cursos em areas/eixos ndo afins

20

10

Renda Familiar, incluindo | Até 1 salario JelaZ Je2al De3ad | Mais de 4 satarios
valores relativos a bolsas minimo salanos Salarios saanos minimos
sociais (salario minimo minimos minimos minimos
R3678,00) 20 pontos 15 pontos 12 pontos 8 pontos 5 pontos
Situagdo em relacdo ao Trabalho Trabalho Desemprega Em
Trabalho Formal informal do reabilitag o Aposentado
8 12 20 15 5
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TOTAL DE PONTOS

Fonte: Edital n. 127/2013

Os candidatos, no processo seletivo de 2014, tiveram que realizar uma inscricéo
presencial para retirada do questionario socioprofissional no campus e, ap0s preenché-lo,
deveria comparecer ao evento de apresentacdo do PROEJA com o0s documentos
comprobatdrios em envelope. Os candidatos também poderiam fazer a inscri¢cdo online, desde
que imprimissem o questionario, preenchessem e organizassem os documentos, conforme
previsto no edital. A intencdo dos gestores foi simplificar o processo para que aqueles que
realmente tinham interesse pelos cursos ofertados, pudessem comparecer ao evento que
consistiu numa palestra informativa a respeito do PROEJA. Ao final do evento, apds os
esclarecimentos gerais a respeito do funcionamento institucional e dos cursos oferecidos, 0
candidato estaria munido de informag6es para tomada de deciséo pela sua inscricao.

Neste Ultimo processo seletivo, observou-se que a intencdo da gestdo foi incentivar os
alunos oriundos de cursos de qualificacdo, inclusive oriundos do proprio instituto, tendo em
vista a efervescéncia de cursos promovidos por programas governamentais, como: Mulheres
Mil, Pronatec e Certific, buscando resgatar o itinerario formativo dos jovens e adultos em
processo de escolarizacdo e profissionalizacdo. Além desses, outros critérios
complementavam a variavel da faixa etaria, entre elas, estava a situacdo de trabalho
(classificando prioritariamente aqueles que estavam em situacdo de desemprego, como

também aqueles com baixa renda familiar) e a situacdo de origem de sua escolaridade
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(classificando prioritariamente aqueles que eram oriundos do ensino publico de EJA ou do
ensino supletivo).

Entretanto, no dia marcado para apresentacdo dos documentos comprobatérios e
participacdo do evento programado para tal finalidade, apenas 50 (cinquenta) candidatos
compareceram, provocando a necessidade de publicagdo de um novo edital de vagas
remanescentes®®.

Os movimentos de mudancas ocorridos nos processos seletivos do IFFluminense de
certa forma ocorreram com o objetivo de promover a possibilidade de acesso a educacéao
profissional daqueles grupos sociais em condicdes desfavoraveis e/ou condicBes
socioecondmicas comprometidas, buscando resgaté-los para ingresso no PROEJA. De acordo
com a proposta da DDPEIS, as estratégias pautavam-se em favorecer a democratizacdo do
acesso a formagéo profissional com qualidade (Figura 5).

Formas de Acesso aos cursos do PROEJA

Prova com 40

questdes
objetivas

Prova com 30
questoes
objetivas

Inscricdo

Questionario de

caracterizacdo

socioprofissional
22 etapa:

Entrevista individual

Participagdo no

Anadlise da situagdo evento
familiar do candidato,
renda per capta e

historico escolar.

Entrega do
questiondrio

2007 9011 2012 2013

* Inscricdo gratuita
* Lei de cotas

* Inscricdo paga

Figura 5 - Resumo dos instrumentos de selecéo utilizados no acesso aos cursos do PROEJA
do IFFluminense campus Campos Guarus no periodo 2007-2014
Fonte: Esquema elaborado pela autora

No que diz respeito a analise quantitativa dos resultados finais dos processos seletivos
realizados entre 2007 e 2014, constatou-se que houve uma similaridade entre 0s cursos
ofertados (Técnico em Eletr6nica e Técnico em Meio Ambiente) na relacdo candidato x oferta

de vagas no decorrer do periodo. Houve um movimento crescente da procura por vagas entre

%9 0O edital n.° 152/2013 ofereceu 25 vagas remanescentes (13 — Técnico em Eletrénica e 12 — Técnico em Meio
Ambiente) e seguiu 0s mesmos critérios e procedimentos de selecdo previstos no edital n.° 127/2013 para
ingresso no ano de 2014.



2007 e 2010, um aumento decrescente com relagdo ao nimero de candidatos interessados

entre 2011 e 2012 e um novo aumento em 2013 e 2014 (Tabela 5).

Tabela 5 — Relacéo candidato x vaga (C x V) — Cursos PROEJA

IFFluminense campus Campos Guarus
Técnico em Eletrénica Técnico em Meio Ambiente
Ano Letivo | Vagas | N°de Inscritos | CxV | Vagas | N°de Inscritos | CxV
2007 40 34 0,85 - - -
2008 40 78 1,95 40 84 2,10
2009 35 93 2,66 40 119 2,97
2010 35 127 3,63 40 131 3,27
2011 35 92 2,63 40 87 2,17
2012 35 87 2,48 40 89 2,22
2013 35 118 3,37 40 187 4,68
2014 35 155 4,43 40 194 4,85
Fonte: Analise dos Resultados finais divulgados pela Comissdo dos Processos Seletivos adaptado pela
autora.

Conforme mostra o Gréafico 4, houve pouca variagdo entre 0s cursos na procura pelas
vagas. Entre 2010 e 2012, houve maior procura pelo curso de Técnico em Eletrénica e nos

outros periodos (2008-2009 e 2013-2014), houve maior procura pelo curso Técnico em Meio

Ambiente.
Grafico 4 — Relacdo candidato x vaga (C x V) — Cursos PROEJA
IFFluminense campus Campos Guarus — 2007-2014
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Fonte: Analise dos Resultados finais divulgados pela Comissdo dos Processos Seletivos elaborado pela
autora.
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Na analise dos resultados finais dos processos seletivos, foi possivel observar que nos
editais dos anos letivos de 2012 e 2014, os responsaveis pela Comissdo do Processo Seletivo
tiveram que lancar novos editais de vagas remanescentes, pois, apesar de a relacdo candidato
X vaga registrar aproximadamente 2 candidatos por vaga em 2012 e 4 candidatos por vaga em
2014 (no somatorio de candidatos inscritos nos dois editais), supde-se que houve dificuldades
para os candidatos comparecerem em dois momentos para satisfazer os requisitos do edital de
2012 (prova e entrevista), para compreender os editais e a forma de organizacdo dos
documentos comprobatérios solicitados na inscri¢do, durante o evento programado para tal
finalidade e para cumprir 0s prazos exigidos no concurso.

A titulo de comparacédo, apesar do contexto apresentado, hd demanda por vagas no
PROEJA de forma expressiva se comparada com o universo total do IFFluminense. Em dados
computados no Relatério Anual de Anélise dos Indicadores de Gestdo das Instituigdes
Federais de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica no Exercicio de 2014, o Instituto
apresentou no indicador Relacdo de candidato por vaga, o indice de 1,88 candidatos a
procura dos cursos em todos os seus campi. Portanto, pode-se avaliar que o PROEJA no
campus Campos Guarus esta com uma média superior e mais significativa se comparado ao
total geral da instituicao.

No que diz respeito ao primeiro ano de oferta do PROEJA no campus Campos Guarus
(2007), a divulgacao do curso ficou comprometida devido ao fato de o campus estar sendo
implantado naquele mesmo ano, conforme ja relatado anteriormente. Por isso, ndo alcangou
nem 1 candidato por vaga, assumindo apenas 26 convocados das 40 vagas ofertadas.
Analisando o periodo, percebe-se um maior equilibrio em 2011 na relacdo numero de

convocados, reclassificados e faltantes para o curso Técnico em Eletronica (Grafico 5).
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Gréfico 5 — Levantamento de candidatos inscritos nos Processos Seletivos para as vagas nos cursos de
Eletrénica do PROEJA — IFFluminense campus Campos Guarus
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Fonte: Andlise dos Resultados finais divulgados pela Comissdo dos Processos Seletivos elaborado pela
autora.

Outro fato que chama a atencdo para os dois cursos (graficos 5 e 6) € o numero
significativo de faltosos a partir de 2012. E importante relatar que, com a tentativa de
simplificacdo do processo seletivo e suas mudancas ano a ano ja relatadas, houve maior
procura de inscritos no periodo de 2013-2014. Entretanto, os procedimentos operacionais no
contexto da escola para atender a clientela do PROEJA, tanto no que se refere ao
atendimento®® quanto ao que se refere as formas objetivas de potencializar as inscri¢des® sdo

fatores que podem desmobilizar os candidatos pela falta desses servicos.

80 Mobilizacdo de uma equipe prépria no campus para atuar no processo seletivo dos candidatos ao PROEJA,
orientando nas inscri¢des e especificagdes de documentos que devem ser apresentados, como também no
cumprimento de prazos e desvelamento de questdes relacionadas aos cursos oferecidos, bem como estrutura
organizacional.

61 Verificagdo e acompanhamento de nimero de inscritos para busca ativa na divulgacdo em locais como
Secretarias de Assisténcia Social do Municipio, Centro de Referéncia de Assisténcia Social - CRAS, Associacao
de Moradores, etc.
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Gréfico 6 — Levantamento de candidatos inscritos nos Processos Seletivos para as vagas nos cursos de
Meio Ambiente do PROEJA — IFFluminense campus Campos Guarus
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Fonte: Analise dos Resultados finais divulgados pela Comissdo dos Processos Seletivos elaborada pela
autora.

As etapas e 0s resultados parciais e finais previstos nos editais sdo divulgados em
datas previstas no calendario (cronograma) do respectivo documento, compondo a chamada
publica para fins de comparecimento dos candidatos seguindo os tramites®? estabelecidos em
cada processo seletivo, assim como o periodo de efetivacdo da matricula dos candidatos
aprovados no setor do Registro Académico no campus.

Adivulgacao da relagdo de classificados em ordem decrescente, conforme prevista nos
editais, foi disponibilizada na Portaria do campus, no portal do IFFluminense® e na imprensa
local®®. Ha previsdo, no edital, de o candidato classificado ou reclassificado receber
convocacdo por telefone ou telegrama, além de a divulgacéo final poder ser feita via internet
ou outro meio da imprensa local. Entretanto, o setor responsavel para realizar essa atividade
(Registro Académico) ndo consegue seguir tal procedimento, pois geralmente as matriculas
ocorrem concomitantemente com as matriculas dos outros cursos da instituicdo gerando

acumulo de trabalho. Além desse, outros pontos de dificuldades devem ser considerados, entre

62 Comparecimento para realizacdo da prova objetiva; comparecimento na entrevista; entrega do questionario
socioprofissional; entrega de documentos comprobatorios exigidos em edital; comparecimento para realizacdo da
producdo textual; comparecimento na palestra sobre 0 PROEJA.

83 Acessar em: www.iff.edu.br

64 A divulgacdo na imprensa local ocorreu no periodo de 2007 a 2011. Neste caso, em 2012, 2013 e 2014, podem
ter ocorrido maiores dificuldades para os candidatos acompanharem o desenvolvimento do processo seletivo.
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eles, o proprio sistema (SISTEC®) utilizado para inclusdo de novas matriculas no
IFFluminense, que apresenta falhas de funcionamento e conexdo e, consequentemente,
sobrecarrega e atrasa 0s trabalhos dos servidores deste setor. Dessa forma, candidatos
classificados e até mesmo os reclassificados perdem os prazos de efetivacdo de matricula por
desconheceram os procedimentos legais consolidados em edital.

Existe uma dificuldade interna institucional de “abragar a causa”, no sentido de
potencializar a garantia do direito a educacdo para todos. Se o publico do PROEJA ¢é
constituido de jovens e adultos de classes populares, em sua maioria, trabalhadores que
possuem problemas sociais e familiares e lutam pela conquista do retorno a escola, o
atendimento a este publico pelo servidor devera ser com outro olhar, no sentido de entender
suas dificuldades e de mobiliza-los para novas conquistas. Segundo a entrevistada R, esse €
um problema vivenciado no instituto, pois “ndo estamos conseguindo que o ser humano tenha
essa sensibilidade e necessidade. Ele (o servidor) ndo tem que ser assistencial, mas ele tem
que ser um profissional publico para todos”.

N&o basta apenas oferecer as vagas para o publico que o PROEJA almeja atender. A
busca ativa pelos demandantes é um ponto importante em todos 0s espacos da escola, seja no
momento do acesso, com a equipe da Comissdo do Processo Seletivo ou com os servidores
responsaveis pela matricula, seja na sala de aula, com os respectivos professores, com 0s
coordenadores de curso e toda a equipe que atende esse aluno no universo escolar, para que
ele se sinta acolhido e mantenha acesa a vontade de permanecer e ir adiante.

Na perspectiva de Haddad e Ximenes (2014, p. 247), é necessario pensar nas
condicdes de acesso e agir em prol do alunado para que o mesmo possa ter condicdes de

frequentar os cursos voltados para a educacdo de jovens e adultos. De acordo com os autores,

[...] como sabemos, em grupos sociais pobres, excluidos de condi¢Bes sociais
basicas, com frustradas experiéncias escolares anteriores, nao basta oferecer
a escola, é necessario criar as condicdes de frequéncia, utilizando uma
politica de discriminagdo positiva, sob risco de mais uma vez culpabilizar os
proprios alunos pelos seus fracassos. Mais do que isso € necessario
promover a demanda a partir da oferta, pois ela vai se constituindo
gradativamente pelo exemplo e a confianca daqueles que vao se
incorporando aos sistemas de ensino.

Com base no panorama de acesso aos cursos do IFFluminense campus Campos
Guarus ora apresentado, serdo abordados, no proximo capitulo desta dissertacdo, os resultados

da amostra desta pesquisa, considerando as respostas dos estudantes pesquisados no ano letivo

% Sistema Nacional de Informag@es da Educacio Profissional e Tecnoldgica.
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de 2014 que transitaram por processos de ingresso diferenciados entre si.

Além das questdes relacionadas a sua trajetoria estudantil, no que diz respeito ao
acesso a educacdo, sera apresentado a seguir, o perfil do alunado e suas percepcdes e sentidos
sobre a permanéncia no PROEJA. Sera utilizada na anéalise, a sistematizacdo dos dados do
questionario aplicado na “pesquisa-mae”, citada anteriormente, a que foi apreendida para as

inferéncias deste trabalho.
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CAPITULO 4 - OUTRA QUESTAO E A PERMANENCIA ESCOLAR..
CARACTERISTICAS, SIGNIFICADOS E PERCEPCOES ESTUDANTIS

Qual o perfil do estudante que ingressa no curso PROEJA? Quais as expectativas do
alunado com relacdo ao ingresso no curso do PROEJA? Que motivos estdo imbricados no
retorno de jovens e adultos a escola? Que fatores contribuem para permanecer no curso?
Seguindo em busca dessas respostas é que estruturamos o quarto capitulo desta dissertacéo.

Conforme relatamos no inicio da escrita deste trabalho, os dados que ora apresentamos
foram coletados por intermédio de questionario com perguntas fechadas e abertas junto as
turmas do 1° 2° e 3° anos dos cursos de Tecnico em Eletrénica e Técnico em Meio
Ambiente®®, ambos do PROEJA, no IFFluminense campus Campos Guarus, no ano letivo de
201457,

O questionario utilizado compunha sete dimensdes®®, das quais utilizaremos para esta
reflexdo: a) Trajetoria Escolar e b) Permanéncia e éxito escolar, assim como a
Caracterizacdo do aluno, considerando a perspectiva do discente conforme sistematizagdo e
inferéncias que foram desagregadas nas perguntas contidas no instrumento para compreensao
dos objetivos propostos da pesquisa.

Desconsideramos qualquer calculo amostral, devido a possibilidade de se alcancar um
percentual préximo ao universo de 119 alunos que frequentavam os dois cursos de PROEJA
no campus. O que de fato ocorreu, tendo em vista que foram aplicados 101 (cento e um)
questionarios, representou uma amostra de 85% do total de estudantes dos cursos nesta etapa
da pesquisa. Na Tabela 6 é possivel observar os nimeros absolutos e percentuais das amostras

por turma numa variacao de 77% a 100%:

8 Os cursos do PROEJA no campus Campos Guarus foram estruturados em trés periodos com entrada anual,
totalizando trés anos de curso no periodo regular.

7 Consideramos pertinente completar essa analise, com dados selecionados que foram resgatados do
questionario socioprofissional de ingresso dos estudantes pesquisados.

8 O questionario original respondido pelo estudante foi composto por: Caracterizacdo do aluno e sete
dimensdes, a saber: 1) Insumos financeiros e infraestruturais, 2) Organizagdo e Processos de Ensino e
Aprendizagem, 3) Trajetdria Escolar, 4) Avaliacéo, 5) Rela¢des no espaco Campus, 6) Relagcdes com o entorno
e 7) Permanéncia e éxito escolar.



Tabela 6 — Quantitativo de estudantes pesquisados no IFFluminense campus Campos Guarus

Turma Curso Estudantes Questionarios | Percentual da
permanentes® | Preenchidos amostra

1°ano Meio Ambiente 26 20 7%
2% ano Meio Ambiente 17 16 94%
3% ano Meio Ambiente 17 14 82%
1°ano Eletronica 30 24 80%
2% ano Eletrénica 11 11 100%
3% ano Eletronica 18 16 89%
Total geral 119 101 85%

Fonte: Sistema Q-Académico IFFluminense, elaborado pela autora, 2015.
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A Tabela 7 apresenta a situacdo de matricula das turmas pesquisadas ao término do

ano letivo de 2014. Os estudantes matriculados foram aqueles que ingressaram nos cursos do

PROEJA e os estudantes pendentes sdo aqueles que, no decorrer do ano de 2014, néo

obtiveram registro de notas (avaliacdo) na maioria das disciplinas, conforme analisado nas

Atas de Turma produzidas pelo setor de Registro Académico do campus Campos Guarus ao

final do ano letivo de 2014,

Tabela 7 — Situacdo de matricula das turmas pesquisadas no IFF campus Campos Guarus

ao final do ano letivo de 2014

Turma Curso Estudantes Estudantes
matriculados pendentes
n % n %
1°ano | Meio Ambiente 53 100 27 50,9%
2°ano | Meio Ambiente 19 100 2 10,5%
3°ano | Meio Ambiente 17 100 0 0%
1°ano Eletronica 54 100 24 44,4%
2° ano Eletronica 11 100 0 0%
3%ano Eletronica 18 100 2 11,1%
Total geral 172 100 55 31,9%

Fonte: Sistema Q-Académico IFFluminense, elaborado pela autora, 2015.

Preferimos adotar a nomenclatura de estudante pendente, ao invés de estudante

evadido, entendendo que o termo evasao carrega em Si

[...] um sentido que culpabiliza o individuo que, por varias razoes,
interrompeu definitivamente sua trajetéria em uma determinada oferta
educacional. Dessa forma, o termo também contribui para isentar a
instituicdo e o respectivo sistema educacional de qualquer responsabilidade
sobre esse fendmeno. E preciso ter claro que o afastamento definitivo de um

%9 Os estudantes permanentes sdo aqueles que estavam em curso no periodo de aplicacdo dos questionarios.

0 A utilizagio do termo “estudantes pendentes” foi criado pela autora para destacar a suspeita de que as
respectivas matriculas desses estudantes sdo contadas como “evasdo”, talvez de forma equivocada pelo sistema
de controle e matriculas, porque estes alunos ndo frequentam sequer um més de aula, deixando suas matriculas
pendentes. Dessa forma, o SISTEC (Sistema Nacional de Informacdes da Educacao Profissional e Tecnoldgica)
ao nomear tais alunos como evadidos, pode distorcer a realidade em relacdo ao total de alunos efetivamente
matriculados. Entretanto, tal suspeita ndo foi possivel investigar nessa dissertacao.
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estudante de determinada oferta educacional é fruto de multiplos fatores
sociais, econdmicos, familiares, institucionais e pessoais, 0s quais se
reforcam mutuamente e resulta na chamada evasio (MOURA; SILVA,
2007, p. 31).

Estes estudantes pendentes, sem as notas langadas e que ndo frequentaram pelo menos
1 (um) bimestre previsto no calendario anual do curso, tiveram sua situacdo escolar naquele
ano registrada como reprovado por falta. Conforme previsto na Regulamentacdo Didético-
pedagdgica do IFFluminense’, esta situacio pode ocorrer consecutivamente por trés anos em
cada série. Neste caso, 0s estudantes que estiverem na condicdo de reprovado por falta ou
reprovado’? poderdo retornar em anos posteriores para uma nova tentativa, sem passar pelo
processo seletivo.

Por essa ldgica normativa, uma turma iniciada por um novo edital, pode receber
estudantes que ndo frequentaram ou foram reprovados em anos (ou editais) anteriores. Na
tabela 8, é possivel perceber a composicdo das turmas pesquisadas, com estudantes pendentes

que participaram de processos seletivos anteriores ao ano de 2014.

Tabela 8 — Quantitativo de matriculados por ano de entrada e matricula — Ano letivo referéncia 2014

Total de Ano de ingresso do estudante no IFFluminense
Matriculados
Curso Turma | (Ano Letivo: 2014) | 2014 | 2013 | 2012 | 2011 | 2010 | 2009
Meio ambiente 1°ano 53 38 11 01 03 - -
Meio ambiente 2° ano 19 - 18 01 - - -
Meio ambiente 3°ano 17 - - 15 01 01 -
Eletrénica 1°ano 54 37 09 04 03 - 01
Eletrénica 2° ano 11 - 09 02 - - -
Eletrénica 3°ano 18 - - 08 07 01 02

Fonte: Dados do Registro Académico do IFFluminense campus Campos Guarus

Na composicdo do total de matriculados nas turmas, conforme apresentado na Tabela
8, hd um percentual de 27,3% (sinalizados em vermelho) de estudantes que podem ter
passado pelas seguintes situacdes apds o0 seu ingresso no curso: desisténcia (temporaria),
trancamento, retencbes’”® e reprovacdes e em 2014 retornaram para rematricula. Esse
fendmeno é caracteristico da trajetoria escolar de estudantes da EJA e pode sofrer influéncias

por diferentes razdes. Na pesquisa de Mileto (2009, p. 12), o autor classificou por fatores

L Disponivel em: <http:/portall.iff.edu.br/ensino/legislacao-e-regulamentacoes/regulamentacao-didatico-
pedagogica-IFFluminense.pdf/view>. Acesso em: 12 fev. 2016.

"2 Situagdo de Reprovado é o estudante que ndo alcangou a média anual igual ou superior a 6,0 e 75% de
freqliéncia em todas as disciplinas.

3 A retencdo no periodo do curso ocorre quando o estudante fica em dependéncia em trés componentes
curriculares e opta por cursar as disciplinas, trancando a série subsequente.
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externos e fatores internos as situagdes que levam os sujeitos a desistirem ou permanecerem

NOS CUrsoes.

Os fatores externos estdo vinculados principalmente aos obstaculos
interpostos pelas estruturas sécio-econémicas, que se refletem no cotidiano
e nas historias de vida dos alunos. Os fatores internos decorrem da
configuracdo das relagdes sociais instituidas no ambito do espago escolar,
destacadamente as interagdes estabelecidas no interior da turma.

As idas e vindas desse aluno no sistema escolar, as interrupcgdes, os afastamentos
(temporarios ou ndo) sdo caracterizadas por insucessos e fracassos pessoais que “[...] debita
na conta do aluno a responsabilidade do fracasso. Este rotulo transfere para a esfera
individual e familiar a culpa da saida do aluno da escola e inocenta a prépria escola.
Dificilmente esses agentes falam em fracasso da escola” (ARROYO, 2003, p. 2).

Charlot (2000, p. 16) faz uma andlise critica a respeito do fracasso escolar. Segundo o
autor, “ndo existe o fracasso escolar”, para ele, o termo “fracasso escolar” ¢ uma expressao

ambigua que engloba inimeros tipos de manifestacdes e debates, dentre eles:

[...] o aprendizado, obviamente, mas também sobre a eficacia dos docentes,
sobre 0 servico publico, sobre a igualdade de “chances”, sobre os recursos
que o pais deve investir em seu sistema educativo, sobre a “crise”, sobre 0s
modos de vida e o trabalho na sociedade de amanh&, sobre as formas de
cidadania, etc. Todas as no¢des que encobrem, pois, praticas e experiéncias
muito diversas e se beneficiam ao mesmo tempo de uma espécie de
evidéncia encontram-se numa encruzilhada de multiplas relagbes sociais
(CHARLOT, 2000, p. 14).

Na visdo do autor, partindo da critica aos estudos socioldgicos realizados nas décadas
de 1960 e 1970, liderados por Bourdieu, que explicam estatisticamente a relacdo entre origem
social e o sucesso escolar, ele aponta que o fracasso escolar ¢ um “atrativo ideologico™ que
busca identificar as diferencas de posicdes entre 0s alunos no espago escolar com relacdo a
sua origem social e as deficiéncias socioculturais. Estes elementos podem ter relacdo com o
fracasso escolar, mas ndo é a causa conforme explica a sociologia da reproducao.

Mesmo admitindo que haja “alunos fracassados, situacGes de fracasso, historias
escolares que terminam mal” (CHARLOT, 2000, p. 16), o autor se langa a abordar uma nova
direcdo de analise que busca compreender a relacdo dos alunos com o saber, cujas relacdes
envolvem “[...] lugares, pessoas, objetos, conteudos de pensamento, situagbes, normas
relacionais, etc.; na medida em que esta em jogo a questdo do aprender e do saber” (p. 79).

Segundo a perspectiva de Charlot (2000, p. 30), numa leitura “positiva” da realidade,

busca-se “[...] prestar atengdo também ao que as pessoas fazem, conseguem, tém e sdo, e nao
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somente aquilo em que elas falham e as suas caréncias”. Na visdo do autor, aqueles jovens e
adultos que persistem nos bancos escolares, mesmo diante das dificuldades oriundas das
desigualdades, faltas e deficiéncias produzidas pela propria sociedade sdo sujeitos com uma
historia que “[...] interpreta o mundo, resiste & dominag&o, afirma positivamente seus desejos
e interesses” (CHARLOT, 2000, p. 31).

Portanto, mesmo encontrando um percentual geral de estudantes pendentes de 31,9%
nas turmas pesquisadas, chamando atencdo para as turmas do 1° ano, tanto do Técnico em
Eletronica (44,4%) quanto do Técnico em Meio Ambiente (50,9%), o nosso foco de interesse
estava naqueles outros 68,1% que ingressaram, persistiram e desejaram concluir seus

respectivos cursos.

4.1 Caracterizacao dos discentes no IFFluminense campus Campos Guarus

Nesta secdo, buscaremos tragar as caracteristicas e o perfil dos sujeitos pesquisados
em 2014 nos cursos do PROEJA no IFFluminense campus Campos Guarus. As variaveis
contidas neste bloco estabelecem aproximacdes e diferenciacfes quando desagregamos 0S
dados na comparacéo entre os cursos do PROEJA ofertados pelo campus.

Comparando as informacdes entre os estudantes dos cursos: Técnico em Eletronica e
Técnico em Meio Ambiente, verificamos que ha predominancia do género feminino (78%)
no curso de Meio Ambiente, enquanto no curso Técnico em Eletrénica, ocorreu o contrario, a

maioria dos estudantes é do género masculino (78,4%) (Grafico 7).

Gréfico 7 — Distribuicdo percentual por curso, segundo o género (n=101)
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Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.
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Na pesquisa ndo foi possivel identificar as razdes dessa grande diferenca de género
nos dois cursos. Porém, pode-se comentar que no percentual geral, tanto os homens quanto as
mulheres, neste caso, estdo conseguindo acessar e permanecer nos respectivos cursos do
PROEJA. De acordo com Beltrdo e Alves (2009, p. 135) “[...] nas Gltimas décadas, 0 nimero
de anos de estudo médio cresceu bastante para ambos 0s sexos, e as mulheres ultrapassaram
os homens em todos os niveis educacionais”. O crescimento do nimero de mulheres que
ampliaram sua escolarizagdo ¢ constatado nas recentes pesquisas, demonstrando que “o
Brasil € um exemplo de pais que conseguiu reverter o hiato de género na educacdo e eliminou
o déficit educacional das mulheres em relacdo aos homens”. (BELTRAO, ALVES, 2009, p.
153).

Com relagdo a faixa etéria, novamente ha diferencas entre os cursos. No curso
Técnico em Eletronica predomina a faixa etaria entre 19 e 30 anos, correspondendo a 60,8%,
enquanto os outros 39,2% estdo acima de 30 anos. No caso do curso Técnico em Meio
Ambiente, a maioria esta acima dos 31 anos (62%), outros 24% estdo com idade entre 25 e

30 anos e apenas 10%, entre 19 e 24 anos (Grafico 8).

Gréfico 8 — Distribuicdo percentual por curso, segundo faixa etaria (n=101)
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Fonte: Pesquisa “Diagnostico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

No que diz respeito a auto declaracdo de cor ou raca (Gréafico 9), ndo houve variacao

significativa em relagdo aos cursos. Do grupo total pesquisado, a maioria se autodeclarou
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predominantemente parda (39,6%), enquanto 29,7% se declararam pretos, outros 25,7%
brancos, 2% indigenas/amarelos e 3% ndo responderam. Observamos que, no agrupamento
do percentual de pretos e pardos (69,3%), esta investigacdo segue os indices da pesquisa
nacional feita pelo IBGE, que apresentou, em 2010, um percentual de 66,8% da populagéo
residente no Brasil declarando-se pretos e pardos. Entretanto, constata-se que o percentual de
alunos que se consideraram pretos no PROEJA é destacadamente maior, se comparado aos
que se autodeclararam na mesma condicdo pela populacdo brasileira (7,2%). De acordo com
a histéria do municipio de Campos dos Goytacazes/RJ, onde estd localizado o campus
pesquisado, hd um percentual significativo de descendentes africanos que formaram a base

escravocrata da economia agucareira neste municipio (GANTOS, 2004).

Grafico 9 — Distribuicdo percentual por cor/raga (n=101)
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Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014 —
IBGE/BRASIL 2010 — Elaborado pela autora, 2015.

Com relacdo ao estado civil, 53,5% sdo casados, enquanto 36,6% estdo solteiros,
outros 7,9% separados/divorciados e 2% ndo responderam. No que diz respeito ao nimero de
filhos, do total geral, 63,4% dos alunos possuem filhos. Destes, 36,6% das estudantes
mulheres tem 1 ou mais filhos (Tabela 9). A dificuldade de conciliar trabalho, familia e
escola traz consequéncias tanto para homens quanto mulheres, entretanto, no caso das
mulheres, estas acabam assumindo a dupla jornada (familiar/doméstica e profissional), sem

ou quase nenhum questionamento, se desdobrando nas tarefas que sdo delimitadas nos papéis
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de género construidos socialmente (BEAUVOIR, 1967), na tentativa de prosseguir nos

estudos. Em muitos casos, a dificuldade de conciliacdo entre trabalho e estudo se torna um

dos fatores de desisténcia da escola para jovens e adultos (STOCO, 2010).

Tabela 9 — Distribuicdo percentual por género, segundo nimero de filhos (n=101)

NUmero de filhos | Feminino | Masculino Total
Nao tem filho 12,9 23,8 36,6
1 ou 2 filhos 15,8 11,9

3 ou mais filhos 20,8 14,9 63.4

Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

Do total dos respondentes, 95,05% residem em Campos dos Goytacazes/RJ, mesmo

municipio de localizagdo do campus onde estudam’. Sobre a situacdo de trabalho, do total

geral, 66,3% dos estudantes estavam trabalhando no momento da pesquisa. Entretanto, hd um

quantitativo expressivo de 31,7% de alunos sem trabalho, dos quais 19,8% sdo do sexo

feminino. Novamente, a questdo de género toma proporc¢do, pois mesmo com o crescimento

dos anos de estudo das mulheres no Brasil:

as conquistas femininas no campo educacional ndo foram acompanhadas
por conquistas no mercado de trabalno no mesmo grau. As mulheres
reverteram o hiato de género na educagdo, mas ndo reverteram os hiatos
ocupacional e salarial (BELTRAO, ALVES, 2009, p. 154).

Grafico 10 — Distribuicao percentual por género, segundo situacao de trabalho (n=101)
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Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

74 Os outros alunos (5%) informaram que residem em Sdo Jodo da Barra/RJ, Sdo Fidélis/RJ, Cardoso

Moreira/RJ.
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A questdo da dupla jornada ja& comentada anteriormente, faz parte da estrutura do
sistema capitalista, que ainda inviabiliza que as mulheres consigam ampliar seus horizontes
em relagdo ao ingresso no mundo do trabalho, muitas vezes tendo que optar entre trabalho

e/ou estudo, incorporando a vida doméstica.

[...] A responsabilidade da realizacdo das tarefas domésticas pelas mulheres
que desempenham um trabalho assalariado no mundo da produgéo
caracteriza a dupla (e as vezes tripla) jornada de trabalho com todas as
implicacdes decorrentes dela, entre as quais destacamos a presenca de uma
forte opressdo de género e também de exploracdo do capital (NOGUEIRA,
2010, p. 60).

No que se refere aos tipos de ocupacdo daqueles que estavam trabalhando, os
pesquisados informaram que atuam nas seguintes funcdes: vendedor, balconista, caixa,
promotores de venda, atendente de lanchonete, padeiro, auxiliar de estoque, seguranca,
vigilante, eletricista, instalador de linha telefénica, auxiliar de refrigeracdo, auxiliar de
Servicos gerais, secretaria, cabeleireira, camareira, embaladora, auxiliar de producéo, técnico
ambiental, pintor industrial, autbnomo e servidor publico.

Constatamos que os tipos de profissdes dos estudantes trabalhadores ndo tém relacao
com os cursos em andamento. Apenas 5 (cinco) alunos do curso Tecnico em Eletronica estdo
em atividades correlacionadas (3- eletricista, 1- instalador de linha telefénica, 1-auxiliar de
refrigeracdo), enquanto do curso Técnico em Meio Ambiente, somente 2 (dois) alunos
estavam na funcdo equivalente ao curso (técnico ambiental), ambos cursando o ultimo ano do
curso.

Gongcalves (2014, p. 23) justifica a relacdo entre a busca de escolarizacdo e 0 mercado
de trabalho na perspectiva dos estudantes da EJA como “[...] uma forma para melhorar
salarios; para mudar de emprego, como, por exemplo, deixar de ser doméstica e sair de algum
trabalho pesado; de poder prestar concursos e alcancar outros postos de trabalho mais
reconhecidos socialmente; ter uma vida melhor; ser alguém na vida, etc.”.

Ampliando o olhar por esse viés, o trabalho é uma categoria estruturante ndo somente
no ambito das relacdes de producdo, mas como principio educativo. Homens e mulheres,
jovens e adultos produzem sua condi¢do humana pelo trabalho — caracteristica ontolégica do
ser — e € algo desafiador no atual contexto capitalista no qual vivem.

Os dados referentes a renda familiar (Grafico 11) foram encontrados no questionario
socioprofissional de ingresso no respectivo curso’. Tal questionario revelou que predominou

0 namero de estudantes que possuem renda familiar entre 1 a 2 salarios minimos (55,6%), e

75 Essa pergunta ndo constava no questionario da pesquisa-mae.
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que outro grupo de 18,1% tem até 1 salario minimo de renda mensal e que um percentual de

26,5% tem renda de 2 salarios minimos.

Grafico 11 — Distribuicdo percentual por renda (n=72)

Mais de 4 Salariog minimos h 4.2

3 a4 Saldrios minimos - 5.6

2 a 3 Salarios minimos _ 16,7

Até 1 Salario minimo _ 18,1

0.0 10,0 20,0 30,0 400 500 600

Fonte: Questionario sdcioprofissional — IFFluminense. Elaborado pela autora, 2015.

Para finalizar esta secdo, analisamos o nivel de escolaridade dos pais dos educandos
(Gréfico 12). Encontramos um grupo significativo que possui baixa escolarizacdo, tanto com
relacdo ao pai (49,5% com ensino fundamental incompleto e 6,9% sem nivel de escolaridade)
quanto a escolaridade da mée (48,5% com ensino fundamental incompleto e 12,9% sem nivel
de escolaridade), demonstrando que seus membros familiares tiveram poucas

condicdes/possibilidades de acesso a escola.

Grafico 12 — Distribuicao percentual por nivel de escolaridade dos pais (n=101)
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Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.
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Conforme foi possivel identificar, o pablico que ingressou nos cursos do PROEJA no
IFFluminense campus Campos Guarus possui heterogeneidades que o caracterizam.

Conforme sintetiza Santos (2006, p. 55), isso representa que

[...] a EJA mostra que é possivel aprender nas diversas idades, convivendo
estas diferencas geracionais na sala de aula; observando as diferencas de
género e opcdes sexuais; considerando as diversidades do mundo do
trabalho e da relagio campo-cidade; considerando as necessidades
educativas especiais; considerando as diferentes éticas religiosas presentes
na relacdo de sala de aula, valorizando no curriculo as diferencas étnicas de
Nosso pais mestico.

A partir da sistematizacdo do perfil, conclui-se que a EJA constitui um publico
heterogéneo que aponta para diversidades e particularidades que ndo devem passar em
branco. O PROEJA veio com a intencionalidade de resgatar esses sujeitos que foram
apartados de oportunidades em diferentes contextos: da escola, do trabalho, da familia e
encontram uma possibilidade, via escolarizagdo, de refazerem seus interesses, sonhos e

projetos.

4.2 Trajetoria escolar sob o ponto de vista dos estudantes

As variaveis que compdem este item refletem a realidade do percurso académico dos
pesquisados antes e depois do ingresso nos cursos do PROEJA. A partir de suas impressoes,
estabelecemos pontos em destaque que foram analisados a fim de acompanhar seu itinerario
formativo.

Interessou-nos saber a origem escolar dos educandos antes de ingressar nos cursos do
PROEJA no campus Campos Guarus. Predominantemente, os estudantes sdo oriundos de
escola pablica (90,3%), outros 6,9% fizeram exames supletivos e apenas 2,8% sdo oriundos
de escolas privadas, conforme apresentado no Gréafico 13. Importa destacar o quantitativo de

alunos oriundos de escola publica de EJA (29,2%) do total geral.



117

Grafico 13 — Distribuicdo percentual por origem escolar (n=72)
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Fonte: Questionario socioprofissional — IFFluminense
Elaborado pela autora, 2015.

O municipio de Campos dos Goytacazes, cidade onde estd localizado o campus
pesquisado, contava em 2013 com “[...] 440 escolas entre publicas e privadas de educagdo
bésica, com 126.164 estudantes matriculados, 66 escolas ofertam EJA no municipio sendo:
01 da rede privada, 02 da rede federal, 35 da rede estadual e 28 da rede municipal totalizando
10.324 alunos matriculados na modalidade” (CORREA; PESSANHA, 2015, p. 281).

Houve uma queda significativa do quantitativo de matriculas na EJA no municipio de
Campos dos Goytacazes no periodo de 2010 a 2013, que girou em torno de 43,7%7,
seguindo uma tendéncia de queda a nivel nacional, conforme apresentado no item 1.4 desta
dissertacéo.

Este fendmeno preocupante, ainda sem explicacBes consensuais, queira ou ndo, tem
lugar privilegiado de planejamento e acdo na esfera dos governos municipais. Assim, a lei
municipal n. 8.653, de junho de 2015, apresenta o novo Plano Municipal de Educacdo 2015-
2025, da cidade de Campos dos Goytacazes, no qual sdo tracadas estratégias para a EJA,

entre elas estdo:

[...] 9.1 implementar politicas de Educacdo de Jovens e adultos, associados
as outras estratégias que garantam a continuidade da escolarizacdo, apos a
alfabetizacdo funcional; 9.2 desenvolver politicas pablicas, em parceria com
a secretaria de assisténcia social e direitos humanos, voltadas para a

6 Disponivel em:  <http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/9-alfabetizacao-educacao-jovens-
adultos/dossie-localidades>. Acesso em: 13 abr. 2016.
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educacgdo das relagbes humanas, a fim de promover um desenvolvimento
sustentado e comprometido com a justica social; 9.3 investir nas atividades
de reforco da leitura e da escrita ampliando o acesso aos textos em sua
diversidade de tipos e géneros textuais; 9.4 assegurar a oferta gratuita da
educacdo de jovens e adultos a todos os que ndo tiveram acesso a educagao
bésica na idade propria; 9.5 realizar diagnéstico dos jovens e adultos com
ensino fundamental e médio incompletos, para identificar a demanda ativa
por vagas na educacédo de jovens e adultos; 9.6 realizar avaliagdo, por meio
de exames especificos, que permita aferir o nivel de alfabetizacdo de jovens
e adultos com mais de 15 (quinze) anos de idade; 9.7 considerar, nas
politicas publicas de jovens e adultos, as necessidades dos idosos, com
vistas a promogao de politicas de erradicacdo do analfabetismo, ao acesso a
tecnologias educacionais e atividades recreativas, culturais e esportivas, a
implementagdo de programas de valorizagdo e compartilhamento dos
conhecimentos e experiéncia dos idosos e a inclusdo dos temas do
envelhecimento e da velhice nas escolas; 9.8 fortalecer a EJA no periodo
diurno com vistas a reduzir e eliminar a distor¢do idade-série (CAMPOS
DOS GOYTACAZES, 2015).

As estratégias previstas na Meta 9, caso sejam efetivadas, poderdo possibilitar o
crescimento da populacdo com o ensino fundamental completo e consequentemente, o
publico da EJA podera ampliar o seu percurso formativo, adquirindo condicdes de ingresso
no PROEJA nas instituicdes ofertantes, em especial no IFFluminense.

A respeito do afastamento dos estudos ao longo da vida’, os pesquisados
responderam que as razbes estavam relacionadas a necessidade do trabalho para 38,2%,
enquanto 25,8% declararam outros motivos, como: questdo de salde pessoal e familiar,
gravidez, problemas financeiros, filhos, mudanca de residéncia para outra cidade, localizacdo
da escola ou dificuldade para conciliar trabalho e estudo. Os outros 36% ficaram divididos

entre outros motivos demonstrados no Grafico 14.

7 Questdo 3.4.1.1 do questionario (Apéndice 3).
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Gréfico 14 - Distribuicdo percentual dos motivos que fizeram os estudantes pararem de estudar —
(n=89)"
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Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

O tempo de afastamento da escola foi outro indicador resgatado no questionario
socioprofissional de ingresso dos alunos. O periodo de afastamento variou conforme
demonstrado no Grafico 15. De 1 a 3 anos de afastamento ficaram 20,8%, outros 26,4% se
afastaram por um periodo de 4 a 9 anos, enquanto 27,8% estavam mais de 10 anos afastados
da escola. Ressaltamos que, entre aqueles que informaram que ndo se afastaram da escola
(25%), houve situacbes em que o estudante finalizou o ensino médio ha alguns anos e deu
como encerrada sua trajetdria escolar, considerando que nao ocorreu afastamento. Como
também houve casos de estudantes que sdo recém-formados no ensino médio (seja EJA ou
ndo) e estdo majoritariamente com idade acima de 24 anos, ou Seja, apresentam

caracteristicas semelhantes aos que responderam que se afastaram por algum periodo.

8 Consideramos os dados validos.
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Gréfico 15 — Distribuicéo percentual por origem escolar (n=72)
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Fonte: Questionario socioprofissional — IFFluminense
Elaborado pela autora, 2015.

A relacdo dos pesquisados com o trabalho teve inicio precoce. Conforme apresenta a
Tabela 10, 34,6% iniciaram o trabalho antes de 15 anos, outros 35,6% comecaram a labuta
com idade entre 16 e 18 anos e apenas 15,8% iniciaram apds os 18 anos. Esses dados
demonstram que “uma das causas mais acentuadas do afastamento da escola diz respeito a

pobreza, que exige, nas familias, mais bragos trabalhando para aumentar a renda familiar”
(PAIVA, 2006, p. 33).

Tabela 10 — Distribuicio percentual da idade que comegou a trabalhar™ (n=101)

Faixa etaria que iniciou no
trabalho %
Menos de 12 anos 59
De 12 a 15 anos 28,7
De 16 a 18 anos 35,6
Mais de 18 anos 15,8
Nao informou 12,9
Nao lembra 1,0

Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

No caso desta pesquisa no IFFluminense campus Campos Guarus, constatou-se que a

maior parte dos estudantes (66,3%) ja concluiu o ensino médio, diferenciando-se da proposta

79 Questdo 0.10.2 do questionario (Apéndice 3).
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inicial prevista no Documento Base do PROEJA®. Entretanto, o mesmo documento aborda
uma situacdo vivenciada pelos sujeitos que buscam um curso numa instituicdo federal,

reconhecendo que:

[...] a educacédo de adultos engloba todo o processo de aprendizagem formal
ou informal, onde pessoas consideradas “adultas” pela sociedade
desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu conhecimento e aperfeicoam
suas qualificagdes técnicas e profissionais, direcionando-as para a satisfacéo
de suas necessidades e as de sua sociedade (IRELAND; MACHADO;
PAIVA, 2004, p. 42).

Entendemos que este incentivo é o que move e direciona esses estudantes a estarem
presentes novamente nos bancos escolares. No &mbito da Rede Federal, os estudantes buscam
se qualificar, ampliar seus conhecimentos e atender suas necessidades. As intencionalidades
de retorno a escola ndo tém relacdo exclusiva com o mercado de trabalho, elas véo além e
perpassam outras situaces sociais da vida do estudante da EJA®!, conforme constatamos no

Gréfico 16:

Grafico 16 — Distribuicao percentual dos motivos que fizeram os estudantes retornarem os estudos
(n=196)
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Fonte: Pesquisa “Diagnostico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

80 Conforme prevé o Documento Base que orienta as agdes do PROEJA a nivel nacional, sua oferta é destinada
ao publico que tem o ensino fundamental concluido e tenha idade acima de 18 anos, buscando atender “a0s
jovens e adultos que foram excluidos do sistema educacional ou a ele ndo tiveram acesso nas faixas etérias
denominadas regulares” (DOCUMENTO BASE, 2007, p. 33).

81 Questdo 3.4.1.2 do questionario (Apéndice 3).
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A necessidade de mudanca de emprego, promocéo no trabalho, conquistar um diploma
para estar apto a fazer concursos sdo questdes que impulsionaram de forma significativa os
estudantes pesquisados (34,2% das respostas). Entretanto, na desagregacdo por género,
podemos perceber que as motivagdes das mulheres neste aspecto ndo sdo equilibradas com a
dos homens (Gréfico 17).

Gréfico 17 — Distribuicdo percentual dos motivos que fizeram os estudantes retornarem os estudos por
género - Dados desagregados (n=102)
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Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

Houve, no total, um equilibrio nas respostas da opcdo a, porém, quando se trata de
retornar aos estudos para mudar de emprego ou ser promovido, hd uma diferenca significativa
de opcéo, os homens foram mais enfaticos na questdo do trabalho (26,5%). Neste caso, ha de
se considerar o quantitativo de mulheres que estavam trabalhando no momento da pesquisa,
gue esteve em torno de 28,7% (Grafico 10). Cabe tambeém reforcar que recuperar o tempo
perdido teve maior significado entre as mulheres do que para os homens, pois ao longo da
historia educacional brasileira, as mulheres tiveram dificuldades de acesso a escolarizacéo e,
no atual contexto, buscam recuperar este direito que lhes foi negado.

Retornando ao Grafico 16, outros motivos foram destacados pelos estudantes para
retornar aos estudos: a questdo do reconhecimento do seu direito a educacdo (13,8%), o gosto
pelos estudos (13,3%) e para ajudar os filhos (9,7%) foram os principais pontos
mobilizadores, que ndo estdo imbricados diretamente na questdo do mercado de trabalho, mas

nos remete a determinadas fungdes da EJA, que séo:
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[...] a funcio reparadora resgata a questéo da educagéo como direito, direito
que foi negado a determinada parcela da populacdo. J& a funcéo
equalizadora visa a garantir a reentrada dessas pessoas no sistema
educacional, através ndo s6 da ampliacdo das vagas, mas também da
possibilidade de acesso e permanéncia. E, finalmente, a fun¢io qualificadora
tem por meta proporcionar a todos a atualizagdo de conhecimentos por toda
a vida (BAPTISTA, 2014, p. 34, grifos nossos).

Com relagdo as principais influéncias para o retorno a escola® (Grafico 18), os
pesquisados no curso Técnico em Eletronica destacaram o incentivo da mée (13,5%), seguido
da esposa/companheiro (9,5%) e pai (7,9%). No curso Técnico em Meio Ambiente ficou
aparentemente dividido, sendo o(a) amigo(a) em primeiro lugar (9,5%), depois a mae (7,9%)

e, em terceiro lugar, o(a) esposo(a) (7,1%).

Gréfico 18 — Distribuicdo percentual das principais influéncias para o estudante retornar aos estudos
(n=100)
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Fonte: Pesquisa “Diagnostico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

No questionario foi perguntado: o que Ihe deu mais coragem para voltar a estudar?8®
(Gréfico 19). Na sistematizacdo e categorizacao das respostas dos estudantes, 0s aspectos que
mais influenciaram seu retorno aos bancos escolares foi “adquirir emprego ou profissdao”
(20,0%); “expectativa de mudancas e melhorias de vida” (18,1%); “objetivo pessoal/interesse
proprio” (15,2%); “vontade e oportunidade de fazer curso técnico no IFF” (7,7%); “os
incentivos - familiar, amigos e escola” (6,7%); “aprender novos conhecimentos” (5,7%); e

26,7% ndo responderam a esta questao.

82 Questdo 3.4.1.4 do questionario (Apéndice 3).
8 Questdo 3.4.1.5 do questionario (Apéndice 3).
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Gréfico 19 — Distribui¢do percentual das respostas da pergunta: “O que lhe deu mais coragem para
voltar a estudar?” (n = 105)

Niao respondeu 26.7

Aprendizado/Conhecimentos

Incentivos (familia, amigos e escola)

Vontade e oportunidade defazer curso técnico no
IFF

Objetivo pessoal (interesse proprio)

Expectativade mudancas e melhorias na vida

Adquirir emprego ou profissio

0.0 5,0 10,0 15,0 20,0 250 300

Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

Observamos que a questdo do trabalho de forma recorrente tanto interfere na saida do
aluno da escola, digamos por suas necessidades socioeconémicas, quanto no retorno a escola
em busca de melhores oportunidades para ascensdo profissional. Sobre esse aspecto, Carmo
(2010, p. 232) aponta que “[...] trabalhar na vida adulta € algo normal, no entanto, essa
realidade ndo implica que os sujeitos ndo querem estudar e nem que o trabalho seja algo
oposto ao estudo, sdo partes de uma mesma realidade, de projetos de vida em busca de
realizacdo e reconhecimento social”.

Outras motivacBGes como as citadas acima, além do emprego/profissao evocavam como
pontos de incentivos para o aluno do PROEJA retomar seus estudos, pois esses sujeitos
sonham, “[...] sonhos de familia, sonhos de trabalho digno, sonhos de consumo e sonhos de
ser” (MOLL, 2010, p. 136).

Com relagdo aos motivos que poderiam afasta-los novamente dos estudos®*, um
expressivo percentual de 42,1% ndo respondeu a essa questdo, entdo, para esse grupo,
acredita-se que esta questdo de afastamento ndo era algo que lhes dizia respeito. A pergunta
tinha opcdes de resposta e observamos que os respondentes predominantemente evidenciaram
outros motivos (37,4%) que poderiam afasta-los dos estudos, conforme apresentado no
Gréfico 20.

84 Questdo 3.6 do questionario (Apéndice 3).
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Gréfico 20 — Distribuicdo percentual dos motivos que poderiam influenciar no afastamento dos
estudos (n=107)

Nio respondeun 42,1
Outro motivo

Notas baixas nas digciplinas
Problemas nas instalagcdes da escola

A falta de lanche

Problema com um(a) professor(a)

A influéncia de um(a) amigo(a) que estava
querendo parar

0.0 5.0 10,0 15,0 200 250 30.0 350 40,0 450

Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

Problemas relacionados ao ambiente escolar somam 9,4% das respostas. O baixo
rendimento escolar também seria um fator para 10,3% dos pesquisados que os influenciariam
no afastamento dos estudos. Quando verificamos que, dos 37,4% que responderam outros
motivos afasta-los-iam da escola, foram computadas 40 respostas, conforme demonstrado na
Tabela 11:

Tabela 11 — Distribuicdo de outros motivos que fariam o aluno parar de estudar (n=40)

Motivo n %
Motivos de doenca 15 37,5
Nada faria desistir 8 20,0
Problemas familiares 6 15,0
Dificuldade de conciliar trabalho/emprego 4 10,0
N&o respondeu 3 7.5
Vida religiosa 1 2,5
Atraso do auxilio PROEJA 1 2,5
Falta de incentivo do professor 1 2,5
Dificuldade de organizar o tempo de estudo 1 2,5
Total 40 100,0

Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.
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Semelhante a pesquisa de Carmo (2010, p. 261), houve um percentual de 57,5% (23
pesquisados) no total de respostas na opcdo outros motivos, afirmando que sé parariam de
estudar por “motivo de doenga” ou “nada faria desistir”. A hipotese inicial seria de que, nesta
pergunta, os alunos pudessem responder, de forma critica, a respeito de situagdes tanto
internas quanto externas a escola, no intuito de influenciar na deciséo pelo afastamento, mas
n3o foi o que aconteceu. E interessante observar que as questdes relacionadas ao trabalho n&o
apareceram como principais “motivadores” para desisténcia dos alunos no contexto atual.

A respeito das suas expectativas apos concluir o curso® (Gréafico 21), os estudantes
ressaltaram a necessidade de obter “um emprego com carteira assinada”, “um trabalho na area

de formacdao”, “ter uma profissdo”, na esperanca de mudancas profissionais € novas

oportunidades com relagéo ao trabalho.

Gréfico 21 — Distribui¢do percentual das respostas da pergunta: “Quais suas expectativas apos
conclusdo do curso?” (n=118)

Niorespondeu
Tempo paraa familia
Aprovagio em concurso publico

mMeio Ambiente
Melhoria devida pessoal efamiliar

m Eletrénica
Ingressar n0 ensino superior
Valorizagio e crescimento profissional

Adquirir conhecimentos e aprendizados

"Emprego” "Trabalho" "Profissio”

0,0 10.0 20,0 30,0 40,0

Fonte: Pesquisa “Diagnostico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

Sabendo que o PROEJA foi instituido para oferecer uma formacdo na e para a vida,
cuja concepcdo ndo se restrinja ao mercado de trabalho, reforcamos que a prioridade da
politica publica é oferecer uma formacdo para integracdo social do educando. No proprio
documento base do PROEJA, é explicitado que “os sujeitos alunos deste processo ndo terdo

garantia de emprego ou melhoria material de vida, mas abrirdo possibilidades de alcangar

8 Quest&o 3.8 do questionario (Apéndice 3).



127

esses objetivos, além de se enriquecerem com outras referéncias culturais, sociais, historicas e
laborais [...]” (BRASIL, 2007, p. 36).

Na comparagdo exposta no Gréafico 21, sobre as expectativas ap6s a conclusdo do
curso entre os estudantes do curso Técnico em Eletrénica e Técnico em Meio Ambiente, foi
possivel observar que, além da necessidade em relacdo ao trabalho, os alunos do curso
Técnico em Eletronica deram énfase as situagdes de: “melhoria de vida pessoal e familiar”,
“valorizagdo e crescimento profissional”® e “aprovacio em concurso piiblico”. Enquanto os
alunos do curso Técnico em Meio Ambiente esperam a possibilidade de “ingresso no ensino
superior”. Compreendemos que o desvelamento dessas expectativas deve se desdobrar nos
aspectos pedagogicos e curriculares como um todo e no seu reconhecimento no cotidiano
escolar como proposicao de acOes para fortalecer a permanéncia dos alunos e efetivar o seu
direito a educacdo.

Na analise da dimensdo Trajetdria Escolar, refletimos sobre elementos necessarios do
ponto de vista dos estudantes em seu percurso de escolarizacdo. A partir do seu acesso e
entrada numa instituicdo federal, os pesquisados apontaram nuances que se remetem a busca

de novos conhecimentos para seu desenvolvimento pessoal e profissional.

4.3 Determinantes da permanéncia: obstaculos a superar, sonhos (projetos) a perseguir

Para além da questdo de ampliacdo do acesso a educacdo, conforme ja abordamos
anteriormente, a permanéncia na escola/universidade vem se tornando alvo principal de
discussdes para mobilizar acdes que efetivamente garantam este direito aos estudantes.

No caso do publico dos cursos PROEJA, conhecer os fatores determinantes da
permanéncia escolar daqueles que persistiram e persistem no curso escolhido, com vistas a
concretizar suas expectativas € um desafio e funcionou como pardmetro para compreender 0s
significados e sentidos do retorno a escola para jovens e adultos.

Para o estudante do PROEJA permanecer no curso, ha inimeros sentimentos em jogo.
Na pesquisa de Arruda (2012, p. 108), a autora destaca que “[...] sonhos, esperancas,
inquietudes, certamente fazem parte deste processo que no decorrer do tempo, no convivio
escolar, no dia a dia em sala de aula, vdo se consolidando ou se modificando, influenciando

de forma direta ou indireta na permanéncia do alunado na escola”.

8 Ha nesse percentual, alunos que ja atuam em areas afins e buscam aprimorar seus conhecimentos para
ascensdo profissional.
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Quando foi perguntado o porqué de o aluno permanecer no curso do PROEJA®,

obtivemos as seguintes respostas, conforme apresentado no Gréfico 22:

Gréfico 22 — Distribuicdo percentual de respostas da pergunta: “Quando um aluno permanece no
curso PROEJA é porque...” (n=203)
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Fonte: Pesquisa “Diagnostico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF/IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

Com pouca diferenca percentual, os estudantes do curso Técnico em Meio Ambiente
responderam predominantemente que o principal motivo para o aluno permanecer no
PROEJA ¢ para “buscar seu direito a educacdo”. Enquanto os estudantes do curso Técnico
em Eletronica responderam em primeiro lugar que “estdo recuperando o tempo perdido”. O
estabelecimento da relagdo entre “permanéncia escolar” e “direito a educagao” faz-nos inferir
sobre a condicdo do sujeito ao exercicio de sua cidadania. O estudante do PROEJA
reconhece que, mesmo ficando determinado periodo fora da escola, o direito a educacdo pode
ser alcancado em qualquer momento de sua vida, independente da idade considerada “certa”,
compreendendo a educagdo como um processo de constante aprendizado humano.

Para Paiva (2014, p. 84), o debate sobre o direito a educacdo na sociedade

contemporanea

87 Questdo 7.7 do questionario (Apéndice 3).
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[...] ndo se restringe a uma etapa da vida — a da escola —, mas se expande
para o entendimento de que a vida humana é feita de experiéncias e
aprendizados, continuamente. Por essa légica de aprendizados continuados,
0s sujeitos se humanizam, e ativamente participam dessa construgdo que se
faz sobre/com o mundo. Diante de uma sociedade em que se aceleram 0s
processos de producdo do conhecimento, a educagdo torna-se condigédo
essencial a vida humana.

Sobre a “recuperacdo do tempo perdido”, Sueiro (2010) faz uma reflexdo que remonta
analisar o contexto da construcdo de direitos sociais que abordamos no Capitulo 1 desta
dissertacdo, no qual os sujeitos da EJA passaram por processos de negacdo do direito a
educacdo, dentre outros, devido ao cenario socioeconémico e politico do Brasil ao longo do
século XX. Neste caso, a reparacdo dos direitos se faz necessaria para instaurar aqueles que
foram alijados desse processo a novas possibilidades, ressaltando que:

N&do se pode confundir a nogdo de reparacdo com a de suprimento. A
reparacao é a oportunidade concreta de jovens e adultos estarem na escola e
uma alternativa viavel em funcdo das especificidades socioculturais desses
segmentos para 0s quais se espera que a EJA necessita ser pensada como
um modelo pedagdgico proprio, a fim de criar situacbes pedagogicas e
satisfazer necessidades de aprendizagem de jovens e adultos (SUEIRO,
2010, p. 5).

Outro dado importante para a permanéncia do estudante, segundo suas percepcoes, é a
possibilidade de ter um certificado de curso tecnico. O PROEJA prevé a certificacdo aos
estudantes que concluirem os cursos com aproveitamento, de acordo com as diretrizes do
Decreto n. 5.840/2006. O significado de obter um diploma representa, para um determinado
grupo um incentivo para continuarem na escola. Segundo Machado ¢ Fiss (2014, p. 5), “[...] a
busca pela certificacdo e/ou pela aquisicdo de saberes mais instrumentais, que possibilitem
desempenhar alguma funcdo com mais eficiéncia no mundo do trabalho, move os alunos para
ingressarem e permanecerem na escola”.

Em menor proporcdo, um grupo respondeu que permanece no curso do PROEJA
porque “quer sentir que ¢ alguém”. O que isso significa? Os sujeitos em sua condicao
humana buscam estabelecer relacdes, sentidos, pensamentos e acbes que possam movimentar

a sua realidade. Sendo assim, no seu contexto de vida, os individuos vivem:

[...] num espago e tempo historico, social e cultural movido por desejos
inerentes a sua capacidade de buscar mais numa perspectiva crescente de ser
mais. E um ser de relagbes e por isso necessita do outro para produzir
conhecimentos, saberes, e assim dar sentido as suas vivéncias humanas
(FERREIRA, 2014, p. 64).
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No ambito da escola, essa possibilidade de “ser alguém” na perspectiva do “ser mais”
(ser historico), no sentido freireano, envolve assumir que, como seres humanos estamos
sempre em busca do aprender, enquanto vocacdo ontolégica para participar ativamente da
sociedade e ndo ser utilizado como mero objeto manipulado e inconsciente do movimento do
real.

Quando tratamos das dificuldades que os estudantes encontram para permanecer no
campus®, o horario do curso do PROEJA foi mencionado como a principal dificuldade. Os
horérios das aulas para ambos 0s cursos acontecem das 18h20min as 22h40min, de segunda a
sexta-feira e em alguns sabados letivos programados. Tendo em vista que a maior parte dos
alunos sdo trabalhadores (66,3%), fizemos uma desagregacdo dos dados entre 0s que
trabalham e os que ndo trabalham (Gréfico 23). Normalmente, o regime de trabalho equivale
a 8 horas diérias ou mais. E compreensivel que o planejamento logistico para trabalhar e estar
presente em sala de aula, no horario previsto, de inicio do curso, se torna dificultoso, como
também a extensdo do horario, com saida as 22h40min, acaba gerando um cansacgo
significativo.

Grafico 23 — Distribuicao percentual dos fatores de dificuldades para permanecer no curso por
situacdo de trabalho (n=96)
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Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF-IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.

8 Questdo 7.1 do questionario (Apéndice 3).
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No estudo de Coutinho (2012) sobre o curso do PROEJA, no CEFET-MG, tendo em
vista esse panorama similar ao do IFFluminense campus Campos Guarus, 0s estudantes
encontram dificuldades para “[...] alocar tempo suficiente para as tarefas solicitadas pelos
professores e promover estudo independente, [concluindo que] essa carga horaria semanal de
aulas se torna excessiva” (2012, p. 15, grifos nossos).

O problema de acessibilidade ao campus também foi apontado por 16,7% dos sujeitos
da pesquisa como uma dificuldade encontrada para permanéncia no curso. O campus Campos
Guarus fica localizado numa regido da cidade que tem problemas de transporte publico e,
portanto, hd muitas reclamacBes dos alunos nesse aspecto no cotidiano escolar. Ainda ha
situagdes em que o estudante mora em bairros vizinhos ao campus e necessita usar o onibus
ou van que faz um trajeto maior, passando pelo centro da cidade, a margem direita do Rio
Paraiba do Sul e depois retorna para a outra margem do Rio na qual esta situado o campus em
que estudam, tornando a viagem mais cansativa e até dispendiosa. Mesmo usando o uniforme
que possibilita a gratuidade no passe escolar, no caso dos alunos do PROEJA, estes saem do
campus apos 22 h, no qual ha poucos horarios de Onibus, e, no intuito e pressa de retorno a
casa, acabam pagando passagem ao utilizarem o transporte alternativo (vans).

No total, 16,6% dos pesquisados declararam que suas dificuldades de permanecer no
curso tém relacdo com questBes internas da escola, principalmente os jeitos de ensinar dos
professores e 0s conteddos programaticos dos cursos. Neste aspecto, a pratica pedagdgica e
as propostas curriculares no PROEJA podem estar comprometidas a medida que
desconsideram as condi¢des de aprendizagem do publico alvo.

Mais especificamente, quando perguntamos se o0 estudante passa dificuldades em
casa/trabalho para permanecer no curso PROEJA®, agrupando os que responderam “sim” e
“as vezes” soma-Se um total de 59,8%. Neste grupo que passa dificuldades em casa ou
trabalho, fizemos uma subdivisdo daqueles que reforcaram que as dificuldades tém relacéo
com a institui¢do, alegando que “conciliar o horério do curso com o trabalho e a distancia de
casa” [Aluno 3° ano ELT] e “o horario de saida é perigoso” [Aluna 3° ano MA] como
problemas enfrentados por eles. Portanto, revelam e confirmam as questdes relacionadas aos
procedimentos pedagogicos internos, como a incompatibilidade do horario do curso e a
inseguranca no horario de saida, principalmente para as mulheres. Outro aspecto mencionado

estava relacionado a acessibilidade no seu deslocamento e acesso ao campus.

89 Questdo 7.12 do questionario (Apéndice 3).
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Os outros motivos ficaram na subdivisdo de fatores relacionados ao individuo, como

nas seguintes descrigdes:

“Dificuldade de ter com quem deixar a filha” - Aluna 1° ano MA

“A minha esposa tem neoplasia e precisa de muito cuidado” - Aluno 2° ano MA

”Desgaste de um dia corrido de trabalho e sem parada vir para a escola” Aluno 2° ano ELT
“Drogas” - Aluno 1°ano ELT

“Motivos emocionais” - Aluno 1°ano ELT

“Tenho cansago fisico, pois saio as 4 horas da manha e chego a meia noite” — Aluno 1° ano MA

“Nao tenho tempo de estudar direito” — Aluna 3° ano MA

Como foi possivel observar, as dificuldades encontradas pelos estudantes estdo
imbricadas em questdes familiares, conciliagcdo de trabalho e estudos, motivos pessoais que
envolvem questdes de salde fisica e mental, organizacdo do tempo de estudos com seus
afazeres diarios. Compreender que a realidade desse estudante precisa ser considerada no seu
acompanhamento escolar com os profissionais envolvidos para tal atendimento, bem como o0s
docentes e coordenadores de cursos € algo primordial. Estes profissionais poderdo fazer uma
mediacéo e avaliacdo nos processos pedagdgicos que se remetem a estas turmas.

Outra questdo importante da analise foi: Vocé ja pensou em desistir do curso?®
Pensou em sair? 56% dos estudantes informaram que ndo, 28% disseram que sim e 16% néo
responderam. Os principais motivos que, por hipotese, poderiam provocar a desisténcia dos

pesquisados consistiam em:

“Por que eu achava que ndo conseguiria aprender” — Aluna 1° ano MA

“O horario das tltimas aulas se encaixarem com o meu horario de ir pra casa” - Aluna 2° ano MA
“Querer trabalhar e morar fora”. Aluno 1° ano ELT

“Por que chegava cansado do trabalho, queria participar dos cultos e ensaios”. Aluna 1°ano ELT

“O uso de droga fez desanimar”. Aluno 1° ano ELT

“Por que estava perdendo de ano varias vezes e estava tendo dificuldade p/ conciliar com o trabalho”.

Aluno 3°ano ELT

A exposicdo dos motivos apresentados que provocariam a desisténcia por parte dos
estudantes acaba se configurando, segundo suas percepg¢des, como uma questdo de opcdo do
individuo (autoculpabilizacdo), descartando, de maneira geral, que os problemas enfrentados
ndo tém relacdo com a escola ou tem relacdo com sua condicdo social. O proprio sujeito se
responsabiliza inteiramente por seu possivel fracasso ou desanimo. De acordo com Carlos e

Barreto (2006, p. 65), os alunos ndo percebem ou desconfiam que vivem:

9 Questdo 7.10 do questionario (Apéndice 3).
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em uma sociedade de classes cujas relagdes interferem significativamente
nos destinos individuais. Que pertencer a classes socialmente privilegiadas
d& uma vantagem inicial na ocupacdo de posigdes sociais vantajosas. E que,
inversamente, fazer parte de classes inferiorizadas significa uma
desvantagem inicial na ocupacdo dessas posi¢cdes que dificilmente €
superada pelo estudo ou escolarizacdo. Nao percebendo isso, acredita que o
sucesso e o0 fracasso sdo resultados apenas do seu esforco individual.

Para Arroyo (2011) esta responsabilizacdo, assumida pelos estudantes jovens e

adultos, pode ser, de certo modo, fomentada pela escola, pois tal instituicdo tira de foco a

responsabilidade dos sistemas escolares, ou seja, a propria escola se exime desse

compromisso. Para o autor:

ao condenar os alunos e seus coletivos de origem inocentamos o sistema, 0
Estado e suas instituicdes. Inocentamos a histéria de producdo das
desigualdades. Outra consequéncia preocupante: avaliamos mais os alunos,
seus coletivos do que o sistema, suas estruturas, seus ordenamentos, suas
I6gicas, seus rituais e seus valores reprodutores e legitimadores das
desigualdades sociais, raciais, de género, campo, periferia. Temos mais
politicas de intervengdo nos alunos do que no sistema e suas estruturas. As
formas estruturantes de organizar o trabalho, os tempos, 0s niveis, de
disciplinar e segmentar o conhecimento e a condi¢do docente, até os brutais
mecanismos de segregar, enturmar, sentenciar, reprovar milhdes de alunos
populares permanecem intocados (ARROYO, 2011, p. 85).

Na pesquisa observou-se que 0s mesmos que declararam a possibilidade de desistir,

justificaram que as razdes que os fizeram continuar®® superariam os obstaculos apontados

acima, conforme suas falas:

“A vontade de estudar foi mais forte” — Aluno 1°ano—ELT

“A certeza de que o curso pode me proporcionar um trabalho melhor” - Aluno 2° ano — ELT

“E saber que eu vou poder ter um futuro melhor” - Aluna 3°ano — ELT

“A vontade de mudar de vida”. Aluno 1° ano — MA

“Incentivo de professores e alunos” — Aluno 2° ano — ELT

“Incentivo familiar - Aluna 1° ano — MA

“Realizar um sonho” - Aluna 2° ano — MA

“O desejo de ser alguém” — Aluno 2° ano — ELT

"A chance de vencer" Aluna 1° ano — MA

“Por que me sinto guerreira e acredito que ndo devemos desanimar diante do 1° obstaculo” - Aluno 2°

ano — MA

“A oportunidade de receber um certificado” - Aluna 1° ano - MA

%1 Questdo 7.10.2 do questionario (Apéndice 3).
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O desejo e a vontade foram sentimentos que sobressairam na busca de conquistas e
novas oportunidades que os pesquisados visavam para melhoria de vida. Conforme
caracteristicas individuais, estes estudantes utilizaram o mecanismo de mobilidade social
tomando a escola como espaco de possibilidade de ascensdo social. Esta estratégia também
foi percebida na pesquisa de Katrein (2012), junto aos estudantes do PROEJA no IFSul
campus Pelotas, entretanto, a autora refor¢cou em sua investigacdo que, quando os estudantes
fazem esta identificacdo instrumental da escola, utilizando-se de estratégias individuais para
permanéncia, dispensam 0 comportamento coletivo, provocando pouco questionamento a
respeito do funcionamento da escola (ENGUITA, 1989, p. 6 apud KATREIN, 2012, p. 107).

No tocante aos aspectos de relacionamento entre os atores no ambiente escolar,
indagamos aos alunos a seguinte pergunta: por ser aluno do PROEJA, vocé acha que algum
professor, aluno ou funcionario o(a) trata de modo diferente?®? Segundo suas percepgoes,
predominantemente tanto por funcionarios, quanto por alunos e por professores, 0s
pesquisados ndo consideram que ha algum tipo de tratamento diferente. Constatamos que sao
tratados de maneira igual aos outros estudantes no campus, dispensando questdes

preconceituosas e discriminatérias (Grafico 24).

Grafico 24 - Distribuicao percentual das respostas da pergunta: “Por ser aluno do PROEJA, vocé acha
que algum professor, aluno ou funcionario o(a) trata de modo diferente?” (n=101)
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Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF-IFF, 2014
Elaborado pela autora, 2015.
De certa forma, podemos inferir que ha certo “cuidar” compativel nas relagdes
estabelecidas no interior da escola entre professores e alunos, servidores e alunos, alunos e

alunos. Acreditamos que uma forma acolhedora e humanizada no universo escolar tende a

92 Questdes 7.13, 7.14 e 7.15 do questionario (Apéndice 3).
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fortalecer os vinculos do aluno com a escola, consequentemente pode favorecer a sua

permanéncia escolar (PEREIRA, 2011; ARRUDA, 2012).

Na analise dos sentidos de permanecer no curso PROEJA®, foram categorizadas as

respostas conforme os significados atribuidos pelos estudantes, organizados na Tabela 12:

Tabela 12 — Distribuicdo percentual dos significados de permanecer no curso PROEJA (n=92)

Significados n %
Conquista pessoal 29 31,5
Crescimento profissional 20 21,7
Aprendizados/Novos saberes 18 19,6
Realizacdo de sonhos 12 13,0
Possibilidades de emprego 10 10,9
Melhoria de vida familiar 03 3,3
Total 92 100,0

Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF-IFF, 2014

Elaborado pela autora, 2015.

Os resultados encontrados indicam que a permanéncia na escola para os estudantes do

PROEJA esta relacionada a maltiplos fatores e significados subjetivos. Agrupamos as falas

dos sujeitos pesquisados (Quadro 6), conforme a categorizacao citada na Tabela 12.

9 Questdo 7.9 do questionario (Apéndice 3).
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Quadro 6 — Categorizagéo dos significados de permanecer no curso PROEJA

Categorias

Respostas dos pesquisados

Sujeitos da pesquisa

Conquista pessoal

“Uma vitoria. Depois de tudo que a pessoa passa, que é
jovem e ndo estuda, envelhece e consegue isso”.

“E tudo na minha vida, de abrir as portas em todos 0s
sentidos”.

“Significa querer ser alguém na vida e andar de cabega
levantada”.

Aluna —3°ano — MA

Aluno—1°ano - ELT

Aluno—1°ano - ELT

Crescimento profissional

“Uma oportunidade unica de se qualificar e crescer
profissionalmente”.

“Conseguir um bom curriculo e saber que estudou no
IFF, uma escola de qualidade”.

“E um estimulo para crescer no mercado de trabalho e a
chance de ter um bom salario”.

Aluno —2°ano — ELT

Aluno —3°ano — ELT

Aluna —1°ano — MA

Aprendizados/Novos
saberes

“Significa realizagdo do saber”
“E uma luta para ter o conhecimento”.

“Significa querer aprender, crescer e evoluir”.

Aluna — 1°ano — MA
Aluno — 2°ano - MA

Aluno—2°ano - ELT

Realizacdo de sonhos

“Realizar um sonho de me formar ¢ trabalhar na area que
tanto amo e defendo”.

“Nao desistir de seu sonho”

Aluna —3°ano — MA

Aluno—-2°ano - ELT

Possibilidades de emprego

“Me formar, ter um diploma técnico e ser um
profissional na area”.

“Receber o diploma de técnico e conseguir uma vaga em
uma boa empresa”.

Aluno—1°ano—-ELT

Aluna — 1°ano - MA

Melhoria de vida familiar

“Oferecer uma vida melhor para as filhas futuramente”.

Aluna — 1°ano - MA

Fonte: Pesquisa “Diagnoéstico da Qualidade do Ensino no PROEJA” — OBEDUC/UENF-IFF, 2014

Elaborado pela autora, 2015.

O espaco escolar adquire sentidos para esses jovens, adultos e trabalhadores que

buscam, por intermédio da escolarizacdo: a realizacdo pessoal, conquistas e vitorias, sonhos,
mudanca de vida, realizacdes que devem ser consideradas institucionalmente, na perspectiva
de acolhimento e sensibilidade dos educadores no trato daquilo que € significativo para o
aluno numa visdo ampliada (FREIRE, 1997) e na garantia do direito a educacao.

Seus projetos de vida sdo expostos e, portanto, no qual consideramos como uma
variavel que transpareceu em suas falas. Conforme a perspectiva de Ledo, Dayrell e Reis
(2011, p. 107) em sua investigacdo com jovens no ensino medio, 0s autores consideram
projetos de vida enquanto “uma agdo do individuo de escolher um, entre os futuros possiveis,
transformando os desejos e as fantasias que Ihe ddo substancia em objetivos passiveis de ser
perseguidos, representando, assim, uma orientacdo, um rumo de vida” inspirados em Schutz

(1979). Dessa forma, o projeto de vida refere-se a um interesse individual do estudante que
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reforca a vontade de realizar algo em alguma esfera de sua vida (profissional, educacional,
emocional, etc.).

Gilberto Velho (1994, p. 47 [grifos do autor]) esclarece que “as trajetorias dos
individuos ganham consisténcia a partir do delineamento mais ou menos elaborado de
projetos com objetivos especificos. A viabilidade de suas realizacbes vai depender do jogo e
interacdo com outros projetos individuais ou coletivos, da natureza e da dindmica do campo
de possibilidades”.

Neste caso, a realizagdo (ou ndo) de tais projetos dependera do contexto historico,
social, econdmico e cultural no qual o estudante estd inserido. Independentemente da
realizacdo dos projetos colocados em questdo, expressar seus sentimentos e vontades nesta
pesquisa teve representatividade para desvelar seus interesses. A partir de entdo, indagamos:
como a escola vem contribuindo ou fortalecendo a construgdo dos projetos de vida de
estudantes jovens e adultos? De que forma a escola atua na formacgdo dos sujeitos enquanto
cidad&os percebendo seus interesses?

Para além disso, outras falas na categoria Aprendizados/Novos saberes revelaram a
necessidade da relagdo com o saber, com o prazer de adquirir conhecimentos e possibilidades
de novos aprendizados enquanto fatores determinantes para permanecerem no curso. Segundo
Charlot (2000), a proposta de relacdo com o saber no sentido conceitual exposto em seus
estudos, trata da sociologia do sujeito que compartilha com os outros as figuras do aprender,
assim sendo “[...] a relacdo com o saber € relacdo com o mundo, relacdo consigo mesmo,
relacdo com os outros” (p. 79) que se remete a uma relagao simbdlica e temporal. Ou seja, as
relacGes estabelecidas nesse movimento que é histérico precisam manter o funcionamento do
desejo de aprender de um sujeito considerado singular em determinado contexto social.

Corroborando essa analise, Paiva (2015, p. 124) reforca que

[...] aprender ndo se faz com a mediacdo apenas da escola, mas a de todos o0s
espacos sociais, e que aprendizados sdo constituintes do desejo e dos
movimentos de humanizacdo e formacdo humana. Que aprender se da
também nos espagos permanentes da vida. Espacos que ndo sdo permanentes
porque imobilizados em um lugar, mas porque nesses espagos de
aprendizados se descobre o sentido da formacdo humana - que permanece -,
0 que inclui a escola.

Por fim, concordamos com Gongalves (2014, p. 21) sinalizando que “[...] questfes
objetivas e subjetivas estdo presentes nas trajetdrias de vida e nos percursos escolares que

definem a relacdo dos jovens e adultos com a escola e sua forma de educagdo”. Para o publico
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do PROEJA, as condigdes de vida, trabalho e familia podem determinar, em diferentes
momentos, qual rumo sera priorizado em seu investimento escolar.

O retorno a escola de jovens e adultos, a partir do ingresso numa Instituicdo Federal de
Ensino, o faz acreditar em novas oportunidades e possibilidades na vida. No caso da
permanéncia, foi sintetizado pela servidora R. entrevistada no IFFluminense que ha “[...]
muita persisténcia deles, eles acreditam muito na escola. Aqueles que estdo permanecendo
estdo permanecendo com sacrificio, por que a maioria deles sdo trabalhadores, sdo pessoas
com esperan¢a, com expectativas e estdo conseguindo”.

Para finalizar essa secdo, consideramos que a oferta de cursos do PROEJA no
IFFluminense campus Campos Guarus vem provocando necessidades que deverdo ser
atendidas conforme a diversidade de sujeitos que buscam elevar sua escolarizacdo. Realizar
esse atendimento faz parte da formatacdo de uma politica de permanéncia que desponta e
urge, conforme se ampliam as possibilidades de acesso e inclusdo daqueles que sofreram

apartacoes educacionais ao longo de sua historia.
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PONTOS DE REFLEXAO E CONSIDERAGCOES FINAIS

Eu me lembro que eu estudava, mas aos 0ito anos
comecei a trabalhar em casa de familia, limpando
chéo, cuidando de criancas e fazendo companhia para
idoso. Depois aos dezesseis anos, resolvi voltar a
estudar novamente, trabalhando de dia e estudando a
noite, fui até a quinta série do ensino fundamental,
alids passei para quinta e ndo continuei. Aos dezoito
anos me casei e parei de trabalhar, ai veio os filhos
[...]- Com o tempo meus filhos foi crescendo, ai voltei
a estudar. Voltei no quarto ano da EJA e hoje estou
aqui, que era meu sonho terminar o ensino médio. Se
eu conseguir passar, minha vida vai mudar, por que eu
ndo esperava chegar até aqui, uma pessoa que nem
sabia o que era fazer um curso e hoje saber, ¢ muito
bom, me sinto realizada. Uma boa parte do meu sonho
foi realizada. Espero confiante no Senhor que vou
conseguir e levar as pessoas, como é bom estudar pra
chegar onde cheguei. Espero do IF meu futuro
(Producdo textual no processo seletivo de acesso/2013
- Estudante_ MA, Mulher, 38 anos).

O resgate desta declaracdo, no momento do processo seletivo de acesso dessa
estudante, nos permitiu refletir sobre as abordagens teoricas que fizemos no decorrer deste
estudo, considerando o direito a educacdo como um objetivo a ser alcancado por todos 0s
brasileiros. Mesmo que, inconscientemente ou ndo, a coragem de lutar e insistir pelo
reconhecimento desse direito faz parte da historia de muitos jovens e adultos da classe
trabalhadora ao longo de sua vida.

A educacdo brasileira, em especial o ensino médio e profissional que, ao longo da
histéria do pais, conviveram com a dualidade, podem atualmente contribuir num viés
integrado como um “trampolim” para novos caminhos de retorno a escolarizacdo e
aprendizados dos sujeitos, principalmente quando ha o reconhecimento da confluéncia entre
as dimensoes EB, EP e EJA.

Ao realizar o atendimento social junto aos estudantes do PROEJA e identificar varias
histérias e memdrias similares ao depoimento acima, bem como a outras vivéncias do
cotidiano de vida de alunos que sofrem dificuldades para escolarizacdo ou que resolveram
retornar a escola por conta de necessidades pessoais e sociais, emergiram indagacdes, dentre
as quais, as que nos propomos a investigar foram: em que medida a politica de acesso
contribuiu para o ingresso e permanéncia dos estudantes nos cursos PROEJA? Que motivos
fizeram os jovens e adultos retomarem seus estudos? Quais fatores estdo relacionados a

permanéncia dos estudantes no PROEJA?
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Em busca de tais respostas e, consequentemente, novas perguntas, esta investigacédo se
pautou no seguinte objetivo: analisar as formas de acesso e determinantes da permanéncia nos
cursos do PROEJA no IFFluminense campus Campos Guarus, na perspectiva da
materializacdo do direito a educacdo.

No cendrio da pesquisa, estivemos num constante movimento, embalados pelas
descobertas empiricas que o processo de coleta de dados oportunizou, envolvendo setores,
servidores, pesquisadores e documentos que pudessem mostrar pistas sobre 0 acesso e a
permanéncia dos estudantes.

O PROEJA surge no campus Campos Guarus simultaneamente a fase de implantacdo
do proprio campus, como também a fase de implementacdo dos outros cursos ofertados pela
instituicdo. Entretanto, por determinacéo legal, o IFFluminense assumiu a obrigatoriedade de
reservar 10% de suas vagas para 0 PROEJA, conforme orientou a Portaria n. 2080/2005 e o
Decreto n. 5.840/2006.

Neste caso, 0s desafios estavam postos para um campus em processo de construcao
(estrutural e pedagdgico) que assumia, naquele momento, a oferta do PROEJA, contando com
0 possivel engajamento e competéncia daqueles novos servidores (docentes e técnicos
administrativos), que também estavam ingressando na instituicao.

Conforme ja esbocado neste estudo, 0 PROEJA requer a conducdo de um trabalho
diferenciado por parte das instituicbes que a assumiram, pois se trata de uma modalidade da
educacdo basica que integra a educacdo profissional ao ensino médio para a clientela da EJA,
assumindo uma especificidade propria.

Na observancia dessas particularidades demandadas pelo PROEJA, outros aspectos
singulares urgem visando a um tipo de atendimento, de acordo com o perfil dos sujeitos a
serem atendidos. Por isso, nos detivemos em lancar mdo do que foi operacionalizado na
perspectiva do acesso dos estudantes aos cursos, analisando de que forma a instituicao
elaborou seus respectivos processos seletivos, pensando na realidade do educando para o qual
0 PROEJA se destina.

Ao tracar um panorama dos editais dos processos seletivos de acesso aos cursos do
PROEJA no IFFluminense campus Campos Guarus, foi constatado que a gestdo optou,
durante um periodo consideravel (2007-2011), pela aplicacdo de provas objetivas, conforme
modelo dos vestibulares. Esse tipo de selecdo, nos moldes tradicionalmente adotados,
dificilmente abarcara o perfil daqueles que estdo fora da escola ha algum tempo, que tiveram
uma formacéo no ensino fundamental com baixa qualidade e que estdo desacreditados com

relagdo a sua propria potencialidade em aprender.



141

A partir de 2012, iniciaram-se novos encaminhamentos e possibilidades de ingresso no
PROEJA, com a adogdo de novas estratégias institucionais, que tinham por objetivo assumir,
de fato, a proposta de resgatar aqueles que “[...] foram excluidos do sistema educacional ou a
ele ndo tiveram acesso nas faixas etarias denominadas regulares” (BRASIL, 2007, p. 33),
visando garantir o direito a educacéo.

A adocdo de entrevistas, analise de documentos, aplicacdo de questionario
socioprofissional, producdo de textos e palestras se constituiram em ferramentas que
buscavam conhecer a realidade daquele candidato, que almejava o curso do PROEJA, e
direcionou a selecdo de classificacdo, conforme os critérios preestabelecidos que se atentavam
ao grupo destinatario da politica.

De acordo com a analise, a partir de 2013, a isen¢do de taxa de inscricdo no processo
seletivo e a Lei de Cotas n. 12.711/2012 foram medidas importantes que fortaleceram as
mudancas implementadas no acesso aos cursos do PROEJA. Entretanto, percebemos que as
dificuldades para efetivar o ingresso permaneciam quando detectamos um elevado nimero de
candidatos faltosos, gerando a publicacéo de editais de vagas remanescentes.

A divulgacdo de edital de vagas remanescentes no PROEJA ocasiona a realizacdo de
um novo processo seletivo que, no caso do campus Campos Guarus, foi feito por sistema de
sorteio (fugindo da proposta previamente estabelecida). Além disso, esses editais extras sdo
disponibilizados num periodo excepcional, provocando o ingresso dos candidatos nas
respectivas turmas apds o inicio do ano letivo. Portanto, o ideal seria que as vagas
inicialmente ofertadas pudessem ser preenchidas por aqueles candidatos que se inscreveram
dentro do perfil estabelecido a priori, evitando assim novos processos seletivos de vagas
remanescentes.

No caso investigado, a demanda do PROEJA existe e é quantitativamente visivel, pois
identificamos que ha um namero significativo de candidatos inscritos nos processos seletivos.
Contudo, ha um grupo que efetivamente ndo integraliza sua inscricdo, ou seja, faltam, ou nao
concluem até o final o procedimento. Isto € um sinal que deve ser percebido pela instituicéo
como um ponto de analise.

A partir das mudancas relatadas nos processos seletivos do PROEJA no campus
Campos Guarus, pontuamos as seguintes questdes:

1. Ndo encontramos, no periodo de 2012, 2013 e 2014, algum tipo de avaliacdo

institucional que pudesse identificar se as alteracdes realizadas no processo seletivo de

acesso atingiram seus objetivos. Em outras palavras, as mudangas ocorreram em

termos de gestéo, e foram sendo implementadas nos campi que ofertavam o PROEJA.
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Entretanto, no campus Campos Guarus, ndo identificamos nenhum tipo de anélise e
reflexdo a respeito — inclusive com os servidores envolvidos nesse processo;

2. A Comisséo de Processos Seletivos, designada no campus, necessitaria constituir
uma equipe prépria, para atuar especialmente no processo seletivo dos candidatos ao
PROEJA. Esta mobilizacdo poderia viabilizar as inscrigdes, por intermédio de
orientacbes especificas sobre os editais, orientacbes sobre as documentagdes
necessarias para o candidato apresentar no processo seletivo, esclarecimentos de
davidas a respeito de prazos e desvelamento de questdes relacionadas aos cursos
oferecidos, bem como, sobre a estrutura organizacional da instituicao; e

3. ldentificamos a falta de articulacdo no processo de divulgacdo dos cursos, atrelada
a sistematizacdo e acompanhamento dos inscritos. Uma acdo nesse sentido poderia
intensificar a busca de candidatos em locais especificos, que pudessem firmar
parcerias, como por exemplo: a Secretaria de Assisténcia Social do Municipio de
Campos dos Goytacazes, os Centros de Referéncia de Assisténcia Social — CRAS, as
Associacdes de Moradores, as Escolas Estaduais e Municipais que oferecem EJA,

entre outras instituicoes.

A respeito deste Ultimo item, acreditamos que uma possivel intervencdo na questdo do
acesso aos cursos do PROEJA poderia ser alinhavada com uma proposta intergovernamental,
cuja implementacdo se submete ao “desafio de lidar com a interdependéncia e com a
autonomia das esferas de governo em sua acdo no campo da educacdo, e com a inclusdo e a
articulacdo de mualtiplos atores da implementacdo, situados em espacos geograficos e
institucionais diversos e multiplos” (FARENZENA; LUCE, 2014, p. 212).

Os aspectos levantados acima emergiram a partir da pesquisa, sinalizando possiveis
alternativas que podem se configurar como estratégias que aglutinam elementos do acesso
com vistas a permanéncia dos estudantes no IFFluminense.

Aliados a isso, identificamos, a partir do ingresso do aluno na formacéo das turmas do
1° ano, tanto no curso Técnico em Eletrénica quanto no curso Técnico em Meio Ambiente,
uma suspeita de um gquantitativo de alunos(as) matriculados(as) que ndo frequentaram ao
menos 1 (um) més de aula ou qui¢ca compareceram na instituicdo, apds do inicio das aulas. Tal
fato pode indicar que os procedimentos internos institucionais que abarcam as praticas de
inclusdo devem ser intensificadas logo no acesso do estudante a escola, desenvolvendo
medidas como: acolhimento estudantil, contatos com os alunos ausentes logo nos primeiros

dias de aula, dindmicas nas turmas para familiarizacgdo com o ambiente escolar do
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IFFluminense, de forma a incentiva-las e mobiliza-las no processo de aprendizagem,
indicacdo de espacos (setores) e formas de participacdo estudantil que auxiliem os discentes e
fortalecam sua permanéncia na escola ao longo do curso.

O acompanhamento e monitoramento dos estudantes, desde sua matricula, por uma
equipe responsavel por tal trabalho, poderdo minimizar as dificuldades que o estudante possa
apresentar, agindo preventivamente nos aspectos que atrapalham a permanéncia do estudante
na Instituicdo.

No momento de finalizacdo desta pesquisa, encontra-se em processo de aprovacao
pelo Conselho de campus em Guarus, a criagdo de duas Coordenagdes de Curso
especificamente para 0 PROEJA, sendo uma Coordenacdo para o curso Técnico em
Eletronica e outra Coordenacao para o curso Técnico em Meio Ambiente. Essas coordenacgdes
poderdo atuar especificamente nas demandas oriundas dos estudantes deste segmento
educacional, como também no realinhamento de acdes e propostas pedagdgicas, que
propositivamente, se voltem para o0 acesso, permanéncia e éxito dos estudantes, garantindo-
Ihes o direito a educacdo. Consequentemente, tais agdes vao aliviar os atuais coordenadores
de curso, que tém a incumbéncia de arcar com diferentes modalidades na sua area, conforme
apresentamos no Capitulo 3 deste estudo.

Com relacdo a identificacdo do perfil do alunado que permaneceu no PROEJA,
encontramos um publico heterogéneo e diversificado. Enquanto, nas turmas do Tecnico em
Eletrénica predominava o género masculino, com até 30 anos de idade, nas turmas do Técnico
em Meio Ambiente havia um maior nimero de mulheres, acima dos 30 anos. A maioria dos
estudantes sdo trabalhadores, casados, possuem filhos, predominantemente residem no
municipio de Campos dos Goytacazes, oriundos de camadas populares, que vivem com uma
baixa renda familiar.

A maior parte dos alunos é atendida pela assisténcia estudantil no campus, recebendo
uma Bolsa PROEJA no valor de R$ 100,00 (cem reais) por més, conforme previsto no
Programa de Assisténcia Estudantil do IFFluminense. Segundo a percepcdo dos sujeitos
pesquisados, o beneficio € uma ajuda financeira que os auxilia em gastos pessoais, na
complementacdo da renda familiar e funciona como um incentivo que agrega a sua
permanéncia na escola.

Com relacdo a trajetoria escolar dos ingressantes, percebemos na pesquisa que 0
campus Campos Guarus consegue resgatar aqueles sujeitos oriundos predominantemente de

escola publica, inclusive com um percentual significativo de alunos oriundos da EJA. Esse
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dado reforca o atendimento aos critérios estabelecidos nos ultimos processos seletivos (2012,
2013 e 2014) e vai além do que esta previsto na Lei de Cotas n. 12.711/2012.

Identificamos que os estudantes estiveram afastados da escola por periodos que
variavam entre 1 a 3 anos, 4 a 9 anos e mais de 10 anos, antes do ingresso no curso do
PROEJA. Dentre os principais motivos de afastamento, o que se destacou foi a necessidade
de trabalho, inclusive, a maioria dos pesquisados iniciou as atividades laborativas
precocemente (temos como exemplo o relato da epigrafe deste tdpico). Conforme sua
condicdo de classe, os estudantes vivenciaram situagdes adversas para sobrevivéncia e, muitas
vezes, necessitaram abandonar a escola. Entretanto, os motivos para a saida da escola podem
ser variados e estdo relacionados a sua realidade socioeconémica e cultural.

A maioria dos pesquisados ja concluiu o ensino médio, contudo sente necessidades de
retornar a escola. Os motivos que impulsionaram o retorno aos bancos escolares e a
continuidade dos estudos ndo tém relagdo “exclusiva” com o mercado de trabalho, pois
somente 34,2% do total das respostas se aglutinaram neste aspecto. Segundo os pesquisados,
as razdes do retorno a escola sdo diversas e tiveram relagdo com: a recuperacdo do tempo
perdido (17,9%); a perspectiva de que é um direito (13,8%); o fato de gostar de estudar
(13,3%); a intencéo de ajudar os filhos (9,7%); disponibilidade de tempo para estudar (5,6%);
e outros (5,6%).

Aproximando-se desta questdo, as respostas da pergunta “o que lhe deu coragem para
voltar a estudar?” indicou variados aspectos que impulsionaram o retorno aos estudos do
publico do PROEJA. Além da expectativa de ingresso no mercado de trabalho, ou melhoria
profissional, o retorno a escola para esses estudantes, tem relacdo com fatores subjetivos, que
estdo relacionados as oportunidades de ingressar numa Instituicdo Federal — que
historicamente construiu um valor e prestigio simbolico perante a sociedade —, além dos
incentivos familiares, de amigos e professores para se manterem em processo de aprendizado
e a vontade de adquirir novos conhecimentos.

Quando tratamos o0 aspecto inverso, ou seja, 0 que poderia influenciar esse estudante a
se afastar do PROEJA, quase metade dos estudantes ndo respondeu. Entendemos que este
sinal indicava, naquele momento, que esse propodsito ndo era pensado por um grupo
significativo de sujeitos da pesquisa. Tanto que aqueles que responderam “outros motivos”,
na analise qualitativa das respostas abertas, surgiu primeiramente que a desisténcia estaria
atrelada a motivos de salde e, em segunda opgdo, eles responderam: “nada faria desistir”.
Podemos inferir que, para a maioria do grupo, “permanecer na escola” era mais importante do

que “desistir da escola”.
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Com relagdo aos significados da permanéncia escolar, a partir do ponto de vista dos
estudantes do PROEJA, houve pouca diferenca entre os cursos. O equilibrio nas respostas
indicou uma relagdo entre: permanecer no curso = busca do direito a educacdo, como também,
permanecer no curso = recuperar o tempo perdido e permanecer no curso = interesse no
certificado.

Para o estudante do PROEJA, sua permanéncia no curso é uma questdo de honra, de
luta e conquista do direito a educagdo. Sdo sujeitos que acreditam que, pelo caminho da
educacdo, conseguirdo alcangar sua cidadania. A relacdo da permanéncia no PROEJA com 0
certificado adquirido ao final do curso nos permite inferir que, no imaginério social, adquirir
um diploma ou certificado de uma instituicdo federal representa um comprovante que Ihe
daria condicGes para ingresso no mercado de trabalho. Entretanto, sabemos que, na atual
estrutura capitalista, uma parcela significativa da populacdo é impedida de galgar novos
patamares profissionais, provocando o fendmeno do exército industrial de reserva. Ramos
(2010, p. 74) contribui a respeito desse aspecto, reforcando outra perspectiva: “ainda que a
profissdo ndo garanta ingresso e/ou a permanéncia em determinados contextos produtivos, o
reconhecimento social obtido pelos correspondentes titulos e diplomas, produzem relacdes de
identidade, que implicam formas intersubjetivas de enfrentamento da questdo social sob a
crise capitalista contemporanea”.

No que diz respeito as dificuldades que os estudantes encontram para permanecer nos
cursos, o primeiro obstaculo estava relacionado ao horario do curso. Pela configuracdo do
curso, no formato exclusivamente presencial, de segunda a sexta-feira, no periodo noturno e
alguns sabados programados, o estudante é obrigado a ajustar sua realidade de trabalhador e
arrimo de familia, no intuito de conciliar seus horérios para essa condi¢cdo. Além disso, 0
horério de saida do curso, as 22h40min, é motivo de inseguranca no retorno para suas casas.
Outra questdo de dificuldade apontada pelos estudantes foi o acesso (deslocamento) ao
campus, que fica comprometido pela pouca opc¢éo de transporte publico e pela distancia entre
a casa ou trabalho até a instituicéo.

Com relagdo a desisténcia do curso, 28% indicaram que pensaram nessa hipotese. Em
geral, suas respostas abertas, com 0s possiveis motivos, ndo estavam vinculadas a problemas
enfrentados na escola, nem por sua situacdo socioecondémica e cultural. Comumente, o
publico da EJA assume uma autoculpabilizagdo por seu “fracasso” e desvirtua elementos que
podem ser considerados nesse processo. Neste caso, 0s estudantes atribuiram a possivel

desisténcia a motivos pessoais, como: dificuldade em aprender; desgaste fisico e mental,
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como estresse e cansago apds a rotina diaria de vida; uso de drogas e dificuldade em conciliar
0 horério de trabalho com os estudos.

No entanto, as razfes que possibilitariam superar a desisténcia e continuar no curso
foram entrelacadas com a vontade de aprender, o desejo de melhorar de vida, de realizacdo de
sonhos. Também no plano pessoal, os estudantes apontaram que sua permanéncia estava
relacionada a dedicacdo e ao empenho individual. Tal afirmacdo foi constatada em um dos
itens do diagndstico qualitativo institucional, realizado recentemente (abril/2016) no
IFFluminense, a respeito dos fatores que contribuem para a permanéncia dos discentes,
compondo o Plano Estratégico de Acbes de Permanéncia e Exito dos Estudantes na
instituicdo.

Sobre os significados de permanecer no PROEJA, percebemos que os fatores de
ordem subjetiva sdo apontados pelos estudantes como elementos definidores da permanéncia.
A conquista pessoal, o crescimento profissional, os aprendizados e novos saberes, a realizacéo
de sonhos, as possibilidades de emprego e a melhoria de vida familiar se constituiram nas
categorizag@es principais.

Esse conjunto de fatores deve ser avaliado pelos gestores, pela equipe técnica e pelos
professores para repensar acdes de intervencdo que busquem, em parceria com o proprio
estudante, desenvolver estratégias que vdo ao encontro de seus interesses e objetivos, ndo
perdendo de vista as dificuldades e os problemas vivenciados cotidianamente por eles, para
que se descarte a possibilidade de novamente o sujeito ser excluido do ambiente escolar.

Neste aspecto, é importante frisar que o PROEJA surge com a proposta de inclusao
social desses sujeitos. A formacdo integrada do estudante do PROEJA esta pautada na
formacdo humana, portanto, os sujeitos jovens e adultos devem reivindicar a oferta do ensino
do PROEJA com qualidade, que ocorre a partir de um movimento de luta pelo direito a
educacdo com vistas ao seu desenvolvimento social, cultural, econémico, ético e politico,
garantindo o exercicio da cidadania.

A presenca do publico da EJA no IFFluminense campus Campos Guarus, a partir das
oportunidades de ingresso no PROEJA, provocou dissonancias, dilemas e “desordem”
(SANTOS, 2010). A insercdo desses alunos na instituicdo desconstruiu o imaginario de um
aluno idealizado, na idade dita “regular”, com uma familia estabilizada para apoiar 0s estudos.
Entretanto, encontraram-se individuos que demandam necessidades, apontadas pela sua
realidade de vida. Saber lidar com as diferencas e heterogeneidades € o grande desafio. Como
a escola tratara essas diferenciacbes? Como podera considerar a heterogeneidade e alavancar

novas praticas educativas na perspectiva da permanéncia?
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A emergéncia institucional de tracar metas e estratégias para promover e elevar a
permanéncia dos estudantes é fator de preocupacdo de gestores, docentes e técnicos
administrativos envolvidos nessa missdo. Entretanto, acreditamos que primeiramente deve-se
levar em consideracdo o reconhecimento dos sujeitos que chegam a escola, promovendo
adaptacdes institucionais em sintonia com a realidade do estudante, permitindo escuta-lo e
entendé-lo na perspectiva do didlogo e acolhimento, visando a proposicdo de acdes que se
convertam no desenvolvimento e formacéo integral do educando.

Encontramos, nos resultados da pesquisa, um quantitativo de estudantes matriculados
principalmente no 1° ano do curso, que ndo comparece nas primeiras semanas de aula no
PROEJA. Entendemos que isso ndo desqualifica esse segmento educacional. Afinal, a
instituicdo conta com professores de carreira, com infraestrutura no campus, com equipe
técnica de atendimento aos estudantes, com acgdes de assisténcia estudantil. Contudo, o que se
aponta € a necessidade de maiores investimentos, para superar as dificuldades de
implementacdo da politica publica do PROEJA no instituto, afirmando e reconhecendo que o
publico da EJA é marcado pela diversidade — conforme apontou a caracterizacdo dos
estudantes — e pela demanda de novas propostas pedagdgicas e institucionais, visando atrair
esses segmentos, atendendo e dialogando com suas necessidades e favorecendo, além do
acesso, a permanéncia e formagdo com qualidade.

A adesdo e o engajamento dos implementadores (gestores, professores, técnicos
administrativos, educadores, etc) desde a entrada dos estudantes no campus até a sua imersao
para se adaptar ao novo, contando com redes de atendimento (acolhimento) no espaco escolar,
com oportunidades de crescimento dentro da instituicdo (em projetos de pesquisa e extensdo,
visitas técnicas, criacdo de espacos de monitoria e orientacdo pedagogica para fluidez da
aprendizagem, ofertas de estagio), podem favorecer e contribuir para melhores condicdes de
permanéncia e alcance dos objetivos, desejos e sonhos dos jovens e adultos em questao.

Os aspectos analisados nesta dissertacdo — que delimitaram o perfil e a caracterizacao
dos estudantes, a trajetdria escolar e determinantes da permanéncia escolar — foram dimensées
que contribuiram para o tracado do diagndstico da qualidade no PROEJA. Isso porque
apresentaram categorias que podem apontar caminhos de proposi¢do e intervencdo para a
instituicdo escolar e poderdo identificar as diferencas ou semelhancas entre os campi do
IFFluminense, assim que forem finalizadas as etapas posteriores da pesquisa-mae.

Por fim, ficou explicito ao longo deste trabalho, que ha necessidade de novos estudos,

pesquisas, orientagdes e procedimentos condizentes com o contexto social apresentado por
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esses jovens e adultos que vém galgando seus espacgos nas instituicdes de ensino, fazendo
valer o que Ihe é de direito.

A partir dos resultados encontrados nesta pesquisa, levantou-se a necessidade de novas
investigacdes: qual a relagcdo estabelecida entre docentes e estudantes para fortalecer o
processo de formagdo e condicdes de permanéncia? Que fatores contribuem para que a préatica
educativa do professor se consolide em conformidade com a proposta do PROEJA?

Conclui-se que, o investimento em novas pesquisas se somara a reflexdo, ampliacdo
do debate, constatacdes e intervencdes na perspectiva do acesso e permanéncia escolar dos
estudantes no PROEJA, na busca de garantir que essa politica se fortaleca na Rede Federal.
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