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RESUMO

Estudo acerca da implementacdo do Programa de Integracdo da Educacgao
Profissional com a Educacéo Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos
(PROEJA), do Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo —
IFMA/Campus Codo, tendo como foco a qualidade da formacgéo ofertada. Objetivou
avaliar a implementacdo do programa, buscando julgar a sua eficacia, com enfoque
na qualidade da formacéo ofertada. Os objetivos especificos pretenderam: avaliar o
desempenho no cumprimento das metas no que se refere ao acesso e permanéncia
do publico no programa; identificar o desenho do programa e sua estratégia de
implementacédo, afim de verificar a adequacdo dos meios empregados as acodes
propostas que possibilitaram a oferta de uma formacéo de qualidade e; analisar os
fatores facilitadores e os obstaculos (institucionais e sociais) que operaram ao longo
da implementacdo que condicionaram positiva ou negativamente a qualidade da
formacado ofertada, no IFMA Campus Cod4. O método utilizado foi o materialismo
histérico-dialético para compreender os determinantes da implementacdo do
PROEJA, partindo do aparente e do cotidiano escolar, a partir das categorias de
analise: educacdo de jovens e adultos, formacdo humana, omnilateralidade e
gualidade educacional. Foi realizada uma avaliagdo ex post que pretendeu avaliar e
julgar o processo de implementacdo do PROEJA. A tese defendida nesta analise é
gue ha uma distancia entre os objetivos do programa e sua implementa¢do no campus
decorrente de varios fatores, como: a inadequacdo do curriculo do PROEJA a
realidade do seu publico; a falta de qualificacdo para os implementadores; inexisténcia
de planejamentos e avaliacdes do programa junto a comunidade escolar e a auséncia
da gestdo democratica no campus. Contudo, existiram condicionantes que
contribuiram, positivamente, para a execucdo do programa, embora, insuficientes
para diminuir a distancia entre os objetivos e metas do programa e a realidade, dentre
eles: a as condicfes estruturais do campus, os auxilios estudantis, a for¢ca de vontade
dos alunos em voltar estudar e o esfor¢co dos profissionais em ofertar uma educacéo
gue se aproximasse da realidade dos alunos, dentro das limitacdes impostas.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao humana integral. Omnilateralidade. Qualidade
educacional. Educacéao Profissional e Tecnoldgica. Educacédo
de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

Study about the implementation of the Integration Program of Vocational Education for
Youth and Adult (PROEJA) of the Federal Institute of Education, Science and
Technology of Maranhao (IFMA)/Campus Codé focusing on the quality of the training
offered. Aimed to evaluate the implementation of the program, seeking to judge
effectively, and focusing in the quality of the formation offered. The especifcs
objectives intend: avalue the performance in the achievement of goals in what it refers
in the acess and performance of the public in the program; to identify the desing of the
program and your strategies of implementation with the objectives of vetific the
adequation of the views used to the proposed actions that possibility the oferts of one
guality formation and; analisy the facilited factors and the obstacles (institutionals and
socials) that apears long the implementation that condicional positive or negative the
quality of the formation offered in IFMA/Campus Codé. The method utilizaded was the
materialism -dialectical to comprehension of the determinants of the implementation of
PROEJA, starting the apparent of scholar cotidian, going through the categories of
analysis: Youth and Adults Education, Human formation, omnilaterality and
educacional. And ex post evaluation was carried out to evaluate and judge the
implementation process of PROEJA. The defended tese in this analysis is that are one
distance between the objectives of the program and your implementation in the
campus, due by the several factors, as: the inadequacy of PROEJA’s curriculum to the
reality of its audience; the absence of qualification to the implements, the nonexistence
of plans and assessments of the program with the scholar community and the default
of the democratic campus management. However, there were constraints that
contributed, positively, for program execution, all trougth, are insuficiente to bridge the
gap between the program’s objectives and goals and reality, among them: the
structural conditions of the campus, the students aid, the students willpower to so back
to study and the enffort of the professionals to offer on education that aproximates the
reality of the students.

Key-words: Integral Human Formation. Omnilaterality. Education Qualitty.
Professional and Technological Education. Youth and Adult Education
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Introducao

Na presente tese avaliamos a implementagéo do Programa de Integracao
da Educacéao Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos (PROEJA), do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
do Maranhdo — IFMA/Campus Codo, tendo como foco a qualidade da formacao
ofertada. Desse modo, essa investigacao se situa no campo de avaliacao de politicas
publicas e foi desenvolvida no Programa de Pds-Graduacdo em Politicas Publicas da
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), como exigéncia para a obtencao do titulo
de doutora em Politicas Publicas.

De inicio queremos deixar claro que nao ignoramos os limites que uma
politica publica como a educacional comporta, portanto, sabemos que ela ndo pode e
nem deve ser responsabilizada pela correcdo das inUmeras expressdes de pobreza e
desigualdade evidenciadas na sociedade brasileira. Mas, ndo podemos desconsiderar
gue as politicas educacionais devem assegurar possibilidades de acesso de todos,
aos conhecimentos e a cultura, ou seja, acreditamos que ela deve ser democratizada
de modo a contribuir para a equiparacao de oportunidades, sobretudo, aos segmentos
mais empobrecidos.

Sabemos que, historicamente, a politica puablica de educacao
implementada no Brasil sempre foi fragil e pouco contribuiu como estratégia de
inclusdo e de homogeneizacgéao social. Ademais, no préprio processo de avaliacao aqui
realizado e que tomou por objeto o PROEJA foi possivel identificar as particularidades
histéricas presentes nesta politica publica, as determinacdes e contradicfes que estédo
presentes da sua formulacdo a implementacdo, muitas delas decorrentes do nosso
modelo societal que acaba sustentando e reiterando a légica da subalternizacao social
dos mais pobres.

Esse traco se encontra presente em todo o percurso historico da politica
educacional brasileira, podemos assegurar que desde os primoérdios ja se identifica
gue o modelo educacional se efetiva com agfes pontuais e desarticuladas. Também
se pode afirmar que essa politica sempre teve a tendéncia de priorizar o ensino de
enfoque propedéutico para as camadas mais abastadas, enquanto aos segmentos

mais pobres e menos escolarizados cabia o enfoque na profissionalizagéo.
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Diante disto, identificamos que, no Brasil, a educacao profissional deu seus
primeiros passos no periodo colonial, principalmente, sob influéncia dos jesuitas que
doutrinavam os indios, negros escravizados e homens “livres” pobres, com a
justificativa de alfabetiz-los. Além disto, estes também aprendiam uma profisséo para
suprir a demanda das atividades especializadas da época, como alfaiates, ferreiros,
carpinteiros etc. Demarcamos, porém, que a primeira iniciativa governamental de
formacédo para o trabalho se efetivou com a criagcdo, em 1809, do “Colégio das
Fabricas”, destinado aos 6rfaos vindos de Portugal, com a chegada da familia real ao
Brasil.

Quanto a educacado publica, o principal marco educacional encontra-se
registrado no Periodo Imperial (1822-1889), na CF de 1824, que formalizou a
democratizacdo do ensino primario publico, gratuito e laico. No tocante a educacao
profissional, a primeira medida governamental adotada foi a criagdo das Escolas de
Aprendizes Artifices, por meio do Decreto n°7.566/1909, no governo Nilo Pecanha. De
carater repressor, era destinado preferencialmente aos “desfavorecidos de fortuna”,
pois a intencéo era “ocupar’ os mais pobres para ndo cairem na criminalidade. Seu
objetivo era ministrar “o ensino pratico e os conhecimentos técnicos necessarios aos
menores que pretenderem aprender um oficio” (BRASIL, 1909). Podemos dizer que
estas escolas foram a base para o surgimento das Escolas Agrotécnicas Federais —
EAFs e Centros Federais de Educacdo Tecnoldgicas — CEFETs que, em 2008, a
maioria foi incorporada a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, tornando-se Institutos Federais, porém, sem 0 Seu carater
assistencialista.

Ja no periodo republicano, a partir de 1930, quando ha a intensificacéo do
processo de modernizacdo das industrias sob o ideal nacional-desenvolvimentista, a
educacado profissional brasileira assume nova roupagem, mas, sem alterar a sua
principal caracteristica: a oferta do trabalho manual aos mais pobres. Na CF de 1937,
o Estado assume a obrigacéo de ofertar o ensino “pré-vocacional profissional” dentro
das fabricas para os filhos dos operarios: “O ensino pré-vocacional profissional
destinado as classes menos favorecidas é em matéria de educagéo o primeiro dever
de Estado” (BRASIL, 1937).

Vinculado a questdo econdmica, 0 pais precisava encarar o problema do
analfabetismo, principalmente, das pessoas com 15 anos de idade ou mais que, no

ano de 1940, chegava a 56% da populacéo. Assim, sob o discurso nacionalista, os
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governos populistas passaram a investir em programas e campanhas de alfabetizacéo
de jovens e adultos, que tinha como pano de fundo a questao eleitoreira, uma vez que
o direito ao voto estava atrelado a alfabetiza¢&o. E nesta conjuntura que a educacao
popular se torna uma das bandeiras dos movimentos sociais has décadas de 1950 e
1960, eles tiveram o mérito de inserir as demandas dos educadores e da populacéo
alijada do processo formal de ensino na agenda publica, além do compromisso de
levar uma perspectiva de educacdo para a classe trabalhadora que também
possibilitasse sua politizagdo. Dentre 0os movimentos, destacou-se o Movimento de
Cultura Popular — MCP, com o método do educador Paulo Freire que revolucionou a
alfabetizacdo dos adultos, pois visava a superacdo do assistencialismo e a
conscientizacdo das massas.

Na contramao deste processo de conscientizacdo politica das massas, 0
governo militar (1964-1985) criou algumas leis e programas de alfabetizacao,
unicamente, com o intuito de controlar e cooptar a populacdo por meio de um
aprendizado aligeirado que ndo promovia, efetivamente, a alfabetizacdo. O
Movimento de Alfabetizacdo Brasileira — MOBRAL (Lei n°5.379/67) foi um destes
programas, com o objetivo de ofertar “alfabetizacdo funcional e a educagéo
continuada a adolescentes e adultos”, era inspirado no método freiriano, mas
esvaziado do seu carater politico, além de ter gerado grandes prejuizos aos cofres
publicos (BRASIL, 1967b).

Com a aprovacao da Constituicdo Federal de 1988, fruto das lutas sociais
em prol da redemocratizagao politica, os brasileiros tinham esperan¢a na melhoria das
condi¢des de vida, incluindo a educacao. E, a despeito de ndo contemplar aspectos
fundamentais, incorporou no texto constitucional demandas importantes postas pelos
movimentos sociais, culminando com uma sec¢éo especifica sobre educacao. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo - LDB, aprovada em 1996, também representou um
ganho para o direito educacional e, em relacdo a educacao de jovens e adultos, o
artigo 37 garantiu sua articulacdo, preferencialmente, com a educacao profissional
(BRASIL, 1988, 1996).

Contraditoriamente, mesmo com 0s ganhos constitucionais, 0s interesses
hegemdnicos da burguesia nacional associada ao capital internacional sobrepuseram-
se aos anseios da classe trabalhadora. Os paises centrais impuseram reformas
econbmicas a serem adotadas pelos paises dependentes, sob o pretexto destes

superarem a “crise econbmica” que se encontravam pois, somente assim
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prosperariam. Como parte das reformas promovidas pelo Estado Brasileiro, a partir
de 1995, esta a aprovacado do decreto federal n°® 2208/97 que trata da reforma da
educacado profissional. De cunho divergente, a0 mesmo tempo que esse decreto
indicava a articulagdo entre o ensino médio e o ensino profissional de nivel técnico,
também estabelecia sua desarticulagdo, como consta no artigo 5° “A educagéo
profissional de nivel técnico terd organizacdo curricular propria e independente do
ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este”
(BRASIL, 1997a).

A separacdo entre a formacao técnica e a formacgdo geral acompanhou a
educacao brasileira ao longo dos anos. A heranca escravista do nosso pais trouxe
uma representacdo negativa do trabalho manual, considerado indigno e vergonhoso
aos homens livres e delegado aos mais pobres, promovendo o seu distanciamento
com o trabalho intelectual.

Somente no governo Lula (2003-2006 e 2007-2011) e com a pressao da
sociedade civil, vimos a criacdo de politicas e programas mais duradouros, como o
objeto desta pesquisa. Prova disto, foi a revogacao do decreto n® 2208/97 e aprovacao
do decreto n°® 5.154/04, este pretendeu superar a dualidade do ensino profissional,
estabelecida no anterior. O atual decreto apresenta algumas deficiéncias, como a
manutencdo das formas de ensino concomitante e subsequente, mas representou
uma conquista ao trazer o esforco da integracdo entre educacgdao, trabalho, emprego,
ciéncia e tecnologia e a indissociabilidade entre a teoria e a pratica.

Em relagdo a educacédo de jovens e adultos, foi criado o Programa Brasil
Alfabetizado — PBA (Decreto n® 4.834/03) na tentativa de diminuir o nimero de
analfabetos com 15 anos de idade ou mais que, a época, somava 16 milhdes de
pessoas. O Parecer CNE/CEB n° 11/2000 também foi um instrumento relevante ao
deliberar acerca das Diretrizes Curriculares Educacionais da Educacéo de Jovens e
Adultos, ao reconhecer que o pais precisava reparar a divida social com aqueles que
nao tiveram acesso a educacédo, na escola ou fora dela.

E neste contexto que o PROEJA foi criado, por meio do decreto n° 5.478/05,
depois substituido pelo decreto n® 5.840/06. O primeiro atendia apenas ao ensino
médio, jA& o segundo ampliou para toda a educagdo bésica, incluindo o ensino
fundamental. Seu objetivo € ofertar a educacdo basica atrelada a formacéo
profissional e tecnologica para jovens e adultos/as que nao tiveram oportunidade de

iniciar ou continuar os estudos, com vistas a uma melhor inser¢cdo socioeconémica
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destes sujeitos que “caracterizam-se por pertencer a uma faixa etaria adiantada em
relacédo ao nivel de ensino demandado”, denominado “distorgao série-idade” (BRASIL,
2007c, p.44).

Uma das instituicdes responsaveis por implementar as a¢cées do PROEJA
€ o IFMA, criado pela Lei n° 11.892/08, tem a finalidade de “ofertar educacao
profissional e tecnolégica, em todos os seus niveis e modalidades, formando e
gualificando cidaddos com vistas na atuacao profissional nos diversos setores da
economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico local, regional e
nacional”, incluindo o publico da educacgao de jovens e adultos (BRASIL, 2008).

A minha aproximacdo com o PROEJA iniciou em 2010, quando ingressei
no IFMA/Campus Codd, enquanto assistente social. Uma das atribuicdes do Servico
Social é participar do processo de selecéo para ingresso dos estudantes no programa
e realizar acompanhamento social durante sua permanéncia no campus que, dentro
das condicdes institucionais dadas, visa contribuir para o prosseguimento e conclusao
dos seus estudos com qualidade. Através desta experiéncia profissional, conheci
situacOes reais de pessoas que vivenciam cotidianamente diversas formas de
exclusdo, dentro e fora da escola, fruto das desigualdades sociais, econémicas,
geracionais, de raca, género, dentre outras.

Desta forma, inserida nesta politica publica educacional, vislumbrei um
cenario propicio para refletir acerca dos fatores que levavam a acidentalidade da
trajetoria educacional deste publico que, posteriormente, buscavam na EJA a
possibilidade de retomar os estudos. E, ante estas inquietagdes, senti a necessidade
de uma reflexdo mais aprofundada sobre o tema, desse modo, decidi ingressar no
Programa de Pés-Graduacédo em Politicas Publicas da Universidade Federal do Piaui
— UFPI, na condicdo de mestranda. Com o recorte de género, a pesquisa de mestrado
me permitiu compreender, a partir das narrativas de vida das alunas do PROEJA, que
os fatores que as levaram a uma trajetoria educacional descontinua néo se
restringiram aos determinantes socioeconémicos, também foi resultado das diversas
manifestacdes da violéncia de género, assentadas nas relacdes de dominacgéao-
exploracdo masculina. Neste contexto, constatamos que as hierarquias de género,
fortemente arraigadas no cotidiano das mulheres e seu cruzamento com a raga/etnia
e a classe social foram determinantes para as suas trajetérias educacionais

acidentadas.
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Para além das questdes de género, confirmadas na pesquisa de mestrado,
observamos que o desenvolvimento do PROEJA no campus Codé enfrenta muitos
desafios estruturais, administrativos e pedagdégicos que se materializam na pratica por
meio de diversos problemas, como: falta de planejamento das ac¢des, inadequacao do
curriculo e auséncia de material didatico especifico para este publico, baixo nimero
de alunos matriculados, alto indice de abandono e evaséo escolar, alunos com
dificuldades de aprendizagem, dificuldade dos professores em ministrar aulas no
PROEJA, dentre outras questdes que se apresentam no cotidiano institucional.
Pensando nisto, ingressei no Doutorado em Politicas Publicas da UFMA com o intuito
de ampliar os estudos voltados para a educacédo de jovens e adultos, agora com 0
olhar sobre as condic¢des institucionais na oferta do referido programa. Focada na
gualidade educacional, me propus a entender como 0s objetivos do programa séo
desenvolvidos no IFMA, ademais, procurei conhecer as razdes pelas quais o
programa néo consegue alcancar as metas e objetivos previstos.

Analisar a qualidade de um programa ou politica publica ndo é algo simples
pois, devido ao seu carater polissémico, possibilita diversas interpretacdes. Nao € uma
categoria neutra, uma vez que sempre estd vinculada a um projeto politico de
sociedade, além disso, é preciso conhecer a intencionalidade e indicadores que
norteiam a qualidade que se pretende julgar.

A qualidade educacional é, reiteradamente, citada nos documentos oficiais
brasileiros, a CF de 1988 e a LDB trazem como um de seus principios, a garantia da
oferta de um padrdao minimo de qualidade no ensino. Todavia, ndo especificam a que
qualidade se referem, quais os indicadores adequados para “medi-la” e o que
consideram um padrdo minimo de qualidade.

Gentili (2015, p. 172) destaca dois enfoques da qualidade educacional
preponderantes na sociedade: um de interesse dos setores hegemdnicos que
reforcam os mecanismos de dualizagcdo social e; o “da qualidade como fator
indissoluvelmente unido a uma democratizacdo radical da educacdo e a um
fortalecimento progressivo da escola publica”. No Brasil, a perspectiva democratica
tem sido capturada pelo discurso hegemdnico de carater mercadologico, onde o
objetivo é preparar os sujeitos para se tornarem “empregaveis” no mercado, para isto,
devem desenvolver diversas competéncias, principalmente, na educacgéo profissional

e tecnoldgica.
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Nesta pesquisa, adotamos o termo “educacgéao tecnologica” em detrimento
da politecnia, para pensar uma educacao de perspectiva socialista, pois entendemos
gue ela é mais apropriada para responder aos questionamentos educacionais da
atualidade. De acordo com Manacorda (2007), politecnia significa uma educacao
pluriprofissional, isto é, uma escola que prepara o trabalhador para diversas
profissdes. E a disponibilidade dos individuos para vérios trabalhos e suas variacées,
caracteristica do sistema capitalista. J& o termo “educacgdo tecnoldgica” € mais
adequado para pensar a integracdo entre a educacao e trabalho, de perspectiva
omnilateral. Para o autor, a predilecao pelo termo politécnico coube a Lénin, devido

sua experiéncia no socialismo real:
Foi precisamente a sua autoridade que, posteriormente, determinou o uso
constante de “politécnico” ndo s6 na terminologia pedagdgica de todos os
paises socialistas, mas também — o que € filologicamente incorreto — em
todas as traducdes oficiais dos textos marxianos em russo e, dai, em todas
as demais linguas (MANACORDA, 2007, p.55).

No Brasil, o termo politecnia preponderou nos estudos de carater socialista,
nas décadas de 1980 e 1990. De acordo com Saviani (2003, p.144), a politecnia ou
educacdo politécnica surgiu na tentativa de romper com o ensino dual de carater
burgués e pretendia unificar educacao e trabalho, trabalho manual e intelectual para
gue o trabalhador pudesse dominar a ciéncia e seus fundamentos. O uso do termo
politecnia, segundo o autor, remete a tradicdo socialista que, a despeito do “[...]
profundo abalo com o desmoronamento das experiéncias denominadas “socialismo
real”, fendmeno ocorrido no final dos anos 80 e inicio dos 90 do século XX [...]”, se
adequava a perspectiva marxiana de unido entre formacéo intelectual e trabalho
produtivo. Para ele, educacdo tecnolégica e politecnia sdo sinbnimos, 0 que 0s
diferenca € que o primeiro era pouco utilizado na época de Marx, diferente da
politecnia, que era dominante. Porém, atualmente, a educacdo tecnologica foi
apropriada pelo discurso dominante e qualquer referéncia a ela remete imediatamente
a burguesia. Enquanto isso, Saviani (2003) acredita que a politecnia mantém
preservada sua visao socialista de educacéo, por isso sua a predilecao pelo termo.

Uma das criticas de Nosella (2007, p.147) ao uso do termo politecnia é a
reducdo da tradi¢ao cultural socialista a experiéncia do socialismo real, pois aquela é
muito mais ampla e ndo se resume a um momento historico especifico. Porém, afirma
que, “surpreendentemente, Gramsci talvez chegasse a mesma concluséo de Saviani,

ao considerar os termos ‘politécnica’ e ‘tecnologia’, se ndo ‘quase sinbnimos’, muito
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proximos”, pois rementem mais aos instrumentos do trabalho do que, propriamente,
ao trabalho.

Feitas essas ponderacfes, defendemos uma educacdo tecnoldgica e
profissional que tenha o enfoque democratico da qualidade socialmente referenciada
que, segundo Dourado e Oliveira (2009, p. 205)

[...] envolve dimensBes extra e intraescolares e, nessa Otica, devem se
considerar os diferentes atores, a dinamica pedagégica, ou seja, 0s
processos de ensino-aprendizagem, os curriculos, as expectativas de
aprendizagem, bem como os diferentes fatores extraescolares que interferem
direta ou indiretamente nos resultados educativos.

Portanto, para que o processo educacional faga sentido na vida dos alunos
da educacdo de jovens e adultos, € preciso considerar as suas condi¢des iniciais,
como eles chegam, como a instituicdo os recebe e busca conhecer suas
necessidades. E nesta expectativa, de uma oferta educacional que néo esteja voltada
apenas para o trabalho produtivo, que nos fundamentamos na categoria
omnilateralidade e no trabalho como principio educativo para caminhar em direcéo a
uma formacgéo humana de perspectiva gramsciana.

Para Frigotto (2010, p. 34):

A qualificacdo humana diz respeito ao desenvolvimento das condicdes
fisicas, mentais, afetivas, estéticas e lidicas do ser humano (condi¢des
omnilaterais) capazes de ampliar a capacidade de trabalho na producéo dos
valores de uso em geral como condicdo de satisfagdo das mudltiplas
necessidades do ser humano no seu devenir historico.

Somente uma qualificagcdo humana que almeja o desenvolvimento da
omnilateralidade, ou seja, que atenda as necessidades historicamente determinadas
dos sujeitos, conseguiremos alcancar a emancipacao verdadeiramente humana.

E, quando se trata da formacao de jovens e adultos, o desafio é maior, pois
chegam na escola carregados de experiéncias do mundo da vida que requer um olhar
diferenciado para entender a diversidade das suas demandas e expectativas.
Barcelos (2014, p. 496) afirma que uma educacéo de qualidade voltada para os jovens
e adultos so € possivel quando pensamos “a educacao de jovens e adultos ndo para
0sS sujeitos jovens e adultos, mas, sim, com o0s sujeitos jovens e adultos”, este é o
desafio.

O PROEJA aponta para uma politica de educacdo e qualificacdo
profissional com a perspectiva de superar a “dualidade estrutural cultura geral versus
cultura técnica”. Pretende uma formacdo humana que supere a adaptacéo passiva e

subordinada do trabalhador aos ditames capitalistas e esteja “[...] voltada para a
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perspectiva da vivéncia de um processo critico, emancipador e fertilizador de outro
mundo possivel” (BRASIL, 2007c, p. 32).

Levando em conta a proposta do PROEJA, bem como a realidade concreta
da sua implementacdo no IFMA, com vistas a alcangcar o cumprimento dos seus
objetivos, é que indagamos:

a) Qual a eficacia na implementacdo do PROEJA no que concerne ao acesso e
permanéncia com qualidade do publico do programa?

b) Quais os meios empregados, acdes e procedimentos previstos no programa
possibilitaram a elevacdo da escolaridade e a formacéo profissional com qualidade
dos usuéarios? Foram adequados? Outras alternativas garantiriam o0s mesmos
resultados?

¢) Quais os fatores facilitadores e os obstaculos (institucionais e sociais) que operaram
ao longo da implementagdo e que condicionaram positiva ou negativamente a
qualidade da formacéao ofertada?

Para tentar responder a tais indagacdes, construimos o objeto da nossa
investigacdo, qual seja: A implementagdo do Programa de Educacdo de Jovens e
Adultos Integrado ao Ensino Técnico — PROEJA do IFMA/Campus Codo. As
dimensdes de andlise utilizadas no processo de investigagdo tém intrinseca relacao
com 0 processo e subprocessos de implementacdo, seus condicionantes politico-
institucionais e resultados concernentes ao seu desempenho com enfoque na
gualidade da formacéao ofertada.

Neste sentido, o objetivo geral da pesquisa foi: avaliar a implementacéo do
Programa de Educacao de Jovens e Adultos Integrado ao Ensino Técnico — PROEJA
do IFMA/Campus Codd, buscando julgar a sua eficacia, com enfoque na qualidade da
formacao ofertada. Os objetivos especificos foram: avaliar o desempenho no
cumprimento das metas no que se refere ao acesso e permanéncia do publico no
programa; identificar o desenho do programa e sua estratégia de implementacao, afim
de verificar a adequacdo dos meios empregados as acdes propostas que
possibilitaram a oferta de uma formacdo de qualidade e; analisar os fatores
facilitadores e os obstaculos (institucionais e sociais) que operaram ao longo da
implementagdo que condicionaram positiva ou negativamente a qualidade da
formacao ofertada, no IFMA Campus Codo.

O método que conduziu a presente pesquisa avaliativa foi a teoria social

critica, fundamentada no materialismo historico-dialético. A opcéo por este método
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nao foi neutra, mas carregada de intencionalidade e justifica-se por acreditarmos que
ele ndo apenas descreve 0 objeto na sua aparéncia, mas consegue explicar e julgar
0 programa e seus determinantes, através de sucessivas aproximacdes com a
realidade, equilibrando o real e o ideal para chegarmos a resultados validos e
confidveis. De acordo com Netto (2011, p. 53, grifo do autor), “O método implica, pois,
para Marx, uma determinada posi¢ao (perspectiva) do sujeito que pesquisa: aquele
em que se pde o pesquisador para, na sua relacdo com o objeto, extrair dele as suas
multiplas determinagdes”.

Assim, adotamos a posi¢do politica de contestar o programa como esta
posto na realidade, buscando desvelar as contradicbes entre aquilo que esta
desenhado e 0 que estd sendo desenvolvido na instituicdo. Pretendemos
compreender os determinantes da implementacdo do PROEJA, partindo do aparente,
do cotidiano escolar, para conhecer as suas relacbes, suas mediacdes e
determinacdes concretas, a partir das categorias de analise: educacdo de jovens e
adultos, formacao humana, omnilateralidade e qualidade educacional.

O universo da pesquisa foi o Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhao — IFMA/Campus Codd, sua escolha se deu por dois motivos:
primeiro, por constituir o I6cus profissional da pesquisadora, onde detém familiaridade
e as informacdes sdo mais acessiveis e; segundo, por ser uma instituicdo educacional
do interior do Estado do Maranh&o que existe ha 25 anos e desenvolve o PROEJA ha
doze anos. Além disto, € um contexto escolar e socioeconémico diverso dos campi da
capital, realidade que trouxe contribuicdes relevantes para a pesquisa.

Cod6/MA possui um baixo indice de Desenvolvimento Humano Municipal —
IDHM - 0,595, soma-se a isto, a sua situacdo educacional em que dados do IBGE
mostraram que, em 2010, 34,49% da populacdo com 25 anos de idade ou mais eram
analfabetas, 27,88% tinham o ensino fundamental completo, somente 18,66%
possuiam o ensino médio completo e apenas 3,51%, o superior completo (ATLAS,
2017).

O recorte temporal da investigacéo foi de 2010 a 2018, o ano inicial justifica-
se pela criacao dos cursos do PROEJA no IFMA. O periodo de realizacéo da pesquisa

de campo foi entre os meses de outubro de 2021 e janeiro de 2022.
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Para atender aos objetivos propostos, foi realizada uma avaliacdo ex post!
para conhecer o processo de implementacdo do PROEJA.

Cumpre dizer que a pesquisa avaliativa, enquanto uma modalidade de
pesquisa social, tem varios sentidos e finalidades. Para Silva (2012, p.224), “a
pesquisa avaliativa é concebida como modalidade de pesquisa social aplicada, que
produz conhecimento no campo das politicas e programas sociais.” E, segundo
Figueiredo e Figueiredo (1986, p.108), avaliar “é atribuir valor, determinar se as coisas
sdo boas ou mas”. A avalicdo ndo se restringe a dimensao técnica, mas a sua
dimensé&o politica é fundamental pois, ao avaliar, julga-se criticamente a realidade
estudada. Ela, juntamente com os outros movimentos que se articulam dialeticamente,
como a constituicdo do problema e da agenda governamental, a formulacdo de
alternativas de politica; a adocdo da politica e a implementacdo da politica, €
indispensével no processo das politicas publicas.

Segundo Draibe (2001, p.41), na avaliacdo de implementacdo ou de

processo,

[...] ndo basta somente descrever processos e sistemas. Mesmo quando se
trata de variaveis qualitativas, é preciso — e é possivel ir além, caso se queira
efetivamente avaliar o processo de implementacdo de um programa e
relaciona-lo com os resultados, buscando explicar, entdo, também por fatores
internos a propria politica, os seus éxitos ou fracassos.

Nesse sentido, com base no método referenciado, nos esforcamos para
julgar e avaliar o PROEJA, assim, identificar os pontos de estrangulamentos, as
dificuldades encontradas pelos implementadores e os elementos facilitadores desse
processo. Enfim, buscamos analisar os elementos presentes ao longo da
implementacgé&o que influenciaram no alcance da qualidade das acdes ofertadas.

Os sujeitos da pesquisa foram o0s implementadores e alunos/as
egressos/as do programa. Definimos que os critérios para a escolha dos sujeitos
informantes do IFMA seriam: aqueles que foram (ou ainda s&o) responsaveis pela
implementacdo do PROEJA e, aqueles que ocupam (ou ocupavam) cargo na
instituicdo com relacdo com o programa. Desta forma, foram selecionados seis
implementadores: um professor da area geral que exerceu a funcdo de Diretor de

Desenvolvimento Educacional — DDE; um técnico em assuntos educacionais que

1 A avaliagdo ex-post avalia em gque medida os programas atingem os resultados esperados pelos
formuladores, ou seja, analisa 0s objetivos, os impactos e os resultados J4 a avaliagdo ex-ante é aquela
gue mede o custo-beneficio do programa ou politica a ser executada, “[...] permite escolher a melhor
opgao dos programas e projetos nos quais se concretizam as politicas” (COHEN E FRANCO, 1993,
p.16).
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assumiu a funcdo de coordenador do PROEJA e supervisor Pedagdgico, um
administrador, uma pedagoga e dois professores que atuavam no programa, um da
area geral e outro da area técnica.

Para a escolha dos/as alunos/as egressos/as utilizamos amostra simples
estratificada, com base nos seguintes critérios: ano de conclusédo, perfil demografico
considerando elementos como idade, género, raca, dentre outros relevantes para 0s
objetivos desta pesquisa, a ideia era diversificar o maximo possivel no intuito de captar
as diferentes representatividades do perfil do alunado do programa.

Quanto aos procedimentos da pesquisa utilizados foram: pesquisa
bibliografica, documental e pesquisa de campo, expostos aqui sequencialmente
apenas para efeito didatico, pois eles foram realizados concomitantemente e de forma
articulada. Desse modo, a pesquisa bibliografica se efetivou através de leituras e
andlises de estudos consolidados sobre a temética ancorando a problematizacao das
categorias que deram sustentacdo ao desenvolvimento da tese. A pesquisa
documental se voltou para a busca e andlise dos documentos institucionais,
essenciais para a elucidacdo da proposta do programa, ou seja, eles forneceram
elementos que contribuiram para substantivar a avaliacdo do desenho do programa e
0s aspectos que o norteiam. Por fim, porém, ndo menos importante, realizamos a
pesquisa de campo que nos permitiu 0 acesso ao rico material empirico que nos
possibilitou adensar a avaliacdo que nos propusemos fazer.

Quanto as técnicas de coleta de dados, foi utilizada a entrevista em
profundidade semiestruturada com os profissionais responsaveis pela implementacéo
do programa. Segundo Gaskell (2003, p. 65), esta técnica é amplamente empregada
nas ciéncias sociais e parte do principio que o mundo social ndo € dado, mas dinamico
e construido por sujeitos na sua relacao dialética com o meio. Desta forma, o emprego

desta técnica é essencial

[...] para mapear e compreender o mundo de vida dos seus respondentes € 0
ponto de entrada para o cientista social, [...] fornece os dados bésicos para o
desenvolvimento e a compreensao das rela¢des entre 0s atores sociais e sua
situacdo. O objetivo é uma compreenséo detalhada das crencas, atitudes,
valores e motivagbes, em relacdo ao comportamento das pessoas em
contextos sociais especificos.

Outra técnica utilizada foi o grupo focal com os alunos egressos e objetivou
apreender a contribuicdo do programa para as suas vidas, os aspectos facilitadores e
0s obstaculos encontrados por eles durante a sua permanéncia na instituicdo. Ainda

segundo Gaskell (2003, p.76), a finalidade do grupo focal é estimular os participantes
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a falarem e reagirem aquilo que os demais dizem e, com isso, explorar as diferentes
representacdes sobre o objeto em questdo. “Os participantes levam em consideracao
0s pontos de vista dos outros na formulacdo de suas respostas e comentam suas
préprias experiéncias e as dos outros”.

Apbs a coleta, no esforco em responder as questdes levantadas, os dados
foram sistematizados, culminando com a elaboracéo da tese de doutorado.

Quanto a relevancia social desta pesquisa, entendemos que a producéo do
conhecimento cientifico de viés marxista tem uma direcdo politica, pois intenta ndo
somente compreender a esséncia, a dindmica e os elementos estruturantes de um
determinado objeto na sociedade, mas transforma-lo, contribuindo para a
emancipacao humana. Por estarmos implicadas no objeto desta pesquisa, buscamos
atender aos interesses coletivos, no sentido de contribuir para a ampliacao do debate
acerca da politica publica da educacédo de jovens e adultos, através da socializagcdo
das informacbes de forma efetiva e comprometida com as reais necessidades da
nossa sociedade. E, ao mesmo tempo, forjar espacos de construcdo de praticas
menos desiguais que caminhem para uma formagao humana omnilateral, no sentido
gramsciano.

O resultado final de todo o esforgo de investigagcéo esta estruturado nesta
tese, a qual esta organizada além dessa introdu¢cao, em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, intitulado “Formagéo humana integral: a formacéao
omnilateral a partir da Escola Unica de Gramsci” realizamos uma discuss&o teérica
acerca da categoria formacdo humana integral enquanto contribuicdo fundamental
para que homens e mulheres alcancem a omnilateralidade. Para Marx e Engels, a
formacgao omnilateral é o “desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os
sentidos, das faculdades e das forcas produtivas, das necessidades e da capacidade
da sua satisfagdo” de todos os sujeitos (MANACORDA, 2007, p.87). Discutimos
também a pedagogia gramsciana e a ideia do trabalho enquanto principio educativo
desenvolvida por Gramsci, nos Cadernos do Carcere, a partir das teorias marxianas
sobre a omnilateralidade. Ele pensou sua efetivacdo através da “Escola Unica”, uma
escola que € possivel desenvolver todas as potencialidades humanas, tanto manual,
como intelectual e que une ciéncia e trabalho, ainda na sociedade capitalista.

No segundo capitulo, denominado “Formagdo humana integral e a
educacao profissional e tecnolégica na modalidade de educacéo de jovens e adultos:

a qualidade proposta em discussao”, trouxemos um breve histérico da educagao
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profissional e tecnoldgica e a educacgéo de jovens e adultos no Brasil, com um olhar
acerca da qualidade proposta nestas politicas. Fizemos um recorte histérico desde a
década 1930, momento em que O pais da 0S seus primeiros passos nha
industrializacdo, passando pela década de 1980, quando se consolida, de modo
peculiar, o capitalismo no pais. Varias mudancas politicas também acontecem nesse
periodo, em especial, a aprovacdo da CF de 1988. Situamos 0 contexto
socioecondmico e politico desta época até os dias atuais, que foi determinante para a
configuracéo das politicas educacionais de jovens e adultos na educacao profissional.

No terceiro capitulo “O PROEJA como Politica Publica”, analisamos o
desenho do PROEJA, fundamentado no decreto 5.840/2006, onde demarcamos seus
principios e concepcdes, seu projeto politico integrado e aspectos operacionais. Em
seguida, localizamos o0 programa no contexto da sua implementacdo — o
IFMA/Campus Codd, em que também trouxemos os dados sociodemogréficos do
municipio, exploramos o0s documentos institucionais que contém o0s aspectos
organizacionais para operacionalizacdo do PROEJA na realidade do Maranhéo e,
mais especificamente, da cidade de Codo/MA, foram eles: os Planos de
Desenvolvimento Institucional — PDIs (quinquénios 2009-2013 e 2014-2018); o Plano
Pedagdgico Institucional - PPI; os Planos dos cursos ofertados pelo campus Codé na
modalidade EJA e as politicas e programas de assisténcia estudantil do IFMA.

O quarto capitulo “Avaliacdo da Implementagédo do Programa de Educagéao
Profissional de Jovens e Adultos: uma analise sobre a qualidade da formacéo
ofertada” trouxe os resultados da avaliagdo de implementacdo do PROEJA do IFMA-
Campus Codd, onde julgamos sua eficacia processual com enfoque na qualidade da
formacéo ofertada e buscamos conhecer as estratégias dos implementadores para
consecucdo dos objetivos do programa. Desta forma, partindo do desenho do
programa, avaliamos o desempenho do programa quanto as suas metas
estabelecidas, a sua eficacia no tocante ao acesso e permanéncia do seu publico-
alvo; a adequacéao dos meios empregados as acdes propostas para cumprimento dos
seus objetivos, além de investigarmos os fatores facilitadores e os obstaculos que
operaram ao longo da implementacéo e que condicionaram, positiva e negativamente,
a qualidade da formacéao ofertada.

Por fim, nas consideracdes finais, retomamos aspectos da analise feita
acerca da implementacao, buscando adensar tais reflexdes, trazendo a tona pontos

de estrangulamentos que impedem ou obstaculizam a execugcdo do PROEJA com a
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gualidade que ele preconiza. Ao mesmo tempo, destacamos 0s elementos que tém
contribuido para que, dentro das condi¢cdes postas, 0s objetivos do programa sejam

alcancados.
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1 Formac&do humana integral: a formac&o omnilateral a partir da Escola Unica de

Gramsci

Iniciaremos com o questionamento de Mészaros (2008, p. 47) na sua obra
“Educacao para além do capital”: “Sera que a aprendizagem conduz a autorrealizacéo
dos individuos como “individuos socialmente ricos” humanamente (nas palavras de
Marx), ou esta ela a servico da perpetuacdo, consciente ou nao, da ordem social
alienante e definitivamente incontrolavel do capital?” E nesta direcdo que o presente
capitulo aborda a educacao na perspectiva da formacédo humana integral que visa a
emancipacao de homens e mulheres, possibilitando o usufruto dos bens disponiveis
na natureza e na sociedade, uma educacao voltada para todas as dimensdes da vida
e ndo apenas restrita aos espacos escolares.

E esta formacdo humana integral que almeja o objeto desta pesquisa, 0
Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacéo Basica
na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos — PROEJA. Ele se propde a garantir
0 acesso dos diferentes sujeitos, especialmente, da classe trabalhadora ao universo
de saberes cientificos e tecnoldgicos produzidos ao longo do tempo pela humanidade
e, a0 mesmo tempo, busca “uma formacao profissional que permita compreender o
mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na busca de melhoria das proprias
condi¢des de vida e a construgdo de uma sociedade socialmente justa” (BRASIL,
2007c, p.13). Para discutir a implementacdo do PROEJA, desenvolvemos as
categorias fundamentais em torno da formacao humana integral: a omnilateralidade e
o trabalho enquanto principio educativo.

Na primeira secdo abordamos a omnilateralidade? para pensar o tema
educacional, a partir dos estudos de Marx e Engels que, segundo Manacorda (2007,
p. 87), significa o “desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os sentidos,
das faculdades e das forcas produtivas, das necessidades e da capacidade da sua

satisfagao” de homens e mulheres. Contrapde-se a “unilateralidade”, caracteristica da

2 De acordo com o Dicionério Priberam (2020) os termos “Onilateral” e “Omnilateral” possuem o mesmo
significado. O primeiro refere-se a pronincia em Portugal, utilizado nas obras de Manacorda (2007,
2019). Nesta pesquisa utilizamos a tradugéo brasileira “omnilateral” da Editora Boitempo que também
utiliza a expressédo “desenvolvimento universal” para se referir ao desenvolvimento pleno dos sujeitos.
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sociedade capitalista, onde tanto capitalistas quanto trabalhadores tém suas
potencialidades tolhidas, com isto, desenvolvem parcialmente suas capacidades.

Destacamos as obras “Principios do Comunismo” (1982) e “As Instrucdes
para os Delegados do Conselho Geral Provisério do | Congresso da Associagado
Internacional dos Trabalhadores” (1982) que tratam a teméatica educacional de forma
mais direta e o Livro 1 do Capital (2013) que aborda a educacdo de forma mais
implicita, estas duas ultimas obras foram escritas na mesma época, em 1866. O foco
das andlises de Marx e Engels ndo era diretamente a educacdo, mas o desvelamento
do metabolismo do capital e a busca da sua superagdo, estes ndo sao temas
excludentes, uma vez que a educacdao e suas formas institucionalizadas séo espacos
de manutencéo e/ou transformacéao do status quo, portanto, possui uma contribuicado
fundamental para a emancipacao e a liberdade humana, almejadas pelos autores.

A segunda secao expbe a pedagogia gramsciana e a ideia do trabalho
enguanto principio educativo, estas sdo encontradas nos Cadernos do Cércere,
escritos por Gramsci, especialmente os nameros 4, 11, 12 e 22, um compilado de
cartas escritas e enderecadas a familiares e amigos, enquanto estava encarcerado
pelo regime fascista. O autor desenvolveu as teorias marxianas acerca da
omnilateralidade, situando-as historicamente e pensou concretamente o caminho para
sua efetivacdo por meio da construcdo da “Escola Unica’, uma escola que seja
possivel desenvolver todas as potencialidades humanas, tanto manual, como
intelectual, que une ciéncia e trabalho. Diferente dos idealistas, Gramsci vislumbrava
a construcdo da Escola Unica ainda na sociedade capitalista pois, assim como Marx,
acreditava que os germes da sociedade do futuro encontravam-se nas contradicoes

da sociedade atual.

1.1 A educacdo numa perspectiva marxiana de formacao omnilateral

“Cada passo do movimento real € mais importante do que uma
duzia de programas” (Marx, 1875)

Manacorda (2007) faz um estudo filolégico das obras marxianas que
abordam o tema educacional, para ele, a unido do ensino com o trabalho produtivo é

um ponto definitivo da pedagogia marxista. A despeito das ideias educacionais de
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Marx estivessem relacionadas ao momento sociopolitico da sua época, suas teorias
gue visam ao desenvolvimento humano sdo atemporais, portanto, bastante atuais
para pensarmos alternativas para uma formagcdo humana integral que vai além dos
muros escolares.

O autor identificou trés principais obras de Marx e Engels que tratam
explicitamente a questdo educacional, sdo elas: Principios do Comunismo (1982);
Instrucdes para os delegados do Conselho Geral Provisorio (1982) e; Critica ao
programa de Gotha” (2012).

A primeira obra “Principios do Comunismo” foi escrita por Engels, em 1847,
para a criacdo do Partido Comunista em 1848 e serviu de base para a criacdo do
“Manifesto do Partido Comunista”, escrito por Marx em 1848. Engels vislumbrava uma
nova ordem social possivel somente apds a abolicdo da propriedade privada, via
revolugdo, e pensou numa Constituicio Democréatica do Estado sob o dominio do
proletariado que chamou de “Estado democratico”. Ele propds algumas medidas,
dentre elas, uma educacdo combinada com o trabalho fabril: “8. Educacao de todas
as criancgas, a partir do momento em que podem passar sem os cuidados maternos,
em estabelecimentos nacionais e a expensas do Estado. Combinar a educagéo e o

trabalho fabril” e continua:

A educagdo permitira aos jovens passar rapidamente por todo o sistema de
producéo; coloca-los-a em condi¢8es de passar sucessivamente de um ramo
de producdo para outro, conforme o proporcionem as necessidades da
sociedade ou as suas proprias inclinacdes. Retirar-lhes-4, portanto, o caracter
unilateral que a actual divisdo do trabalho imp&e a cada um deles. Deste
modo, a sociedade organizada numa base comunista dard aos seus
membros oportunidade de porem em accéo, integralmente, suas aptiddes
integralmente desenvolvidas. Com isso, porém, desaparecerdo também
necessariamente as diversas classes (ENGELS, 1982, p.12, 14-15).

A educacéao proposta por Engels visava a superacdo da unilateralidade,
ocasionada pela divisdo do trabalho capitalista e buscava o desenvolvimento integral
dos sujeitos. Para ele, a educacéo passaria por dois momentos: o primeiro quando as
criancas se tornassem mais independentes dos cuidados maternos e o segundo

momento quando ja seria possivel associar a educacao ao trabalho.

[...] embora defenda essa politica escolar de medidas aptas a “garantir a
existéncia do proletariado”, Engels requer todas as suas determinagdes, isto
€, ndo apenas as medidas democraticas referentes a universalidade e a
gratuidade do ensino, mas também aquelas medidas socialistas referentes a
unido de ensino e trabalho, que serdo destinadas a todas as criancas e nao
apenas aos filhos dos proletarios. Pode-se concluir que se trata de medidas
imediatas, mas também futuras, ou seja, que ndo constituem indicacéo
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pedagdgica contingente e limitada, mas permanente e com validade universal
(MANACORDA, 2007, p. 36).

E uma concepcéo de educacao classista, focada nas formas educacionais
voltadas para a classe proletaria, todavia, ndo se restringia a ela. Para Engels, a unido
entre ensino e o trabalho deveria alcancar a sociedade em geral, as criancas de todas
as classes, vislumbrando uma emancipacéao néo apenas da classe trabalhadora, mas
de toda a sociedade.

Como ja mencionado, o Manifesto do Partido Comunista, escrito em 1848
por Marx e Engels, substituiu e atualizou os Principios do Comunismo. O Manifesto
foi um documento fundamental na disseminacdo dos ideais comunistas em varios
paises, onde fez um chamado para a importancia da educacdo para a emancipacao
da classe trabalhadora: “10. Educagao publica e gratuita a todas as criangas; aboligao
do trabalho das criancas nas fabricas, tal como é praticado hoje. Associacdo da
educacao com a producao material, etc.” (ENGELS, MARX, 2010, p. 58). Aqui, ja é
possivel observar um direcionamento para a integracao da educacao e do trabalho,
porém, os autores abominavam a forma capitalista de exploracdo das criancas e
jovens, tal como ocorria dentro das fabricas.

O segundo documento que expds, de forma contundente, a importancia da
educacgao atrelada ao trabalho foi “As instru¢des para os delegados do Conselho Geral
Provisorio”, escrito por Karl Marx, em 1866, direcionado aos delegados do Comité do
| Congresso da Associacao Internacional dos Trabalhadores, em Londres. Marx
elencou 11 itens fundamentais para fortalecimento e emancipa¢éo da classe operaria,
tais como: limitacao do dia de trabalho, trabalho juvenil e infantil, trabalho cooperativo,
unides de oficios, dentre outros. Ele propunha a unido de todos os paises através de
uma “grande combinagao internacional de esforgos” e, para isto, foi construido um
amplo inquérito para conhecer as condicdes de trabalho e situacdo educacional dos

trabalhadores nas fabricas da Europa e Estados Unidos.

Por educacdo entendemos trés coisas: Primeiramente: Educacdo mental.
Segundo: Educacéo fisica, tal como é dada em escolas de ginastica e pelo
exercicio militar. Terceiro: Instrucéo tecnoldgica, que transmite os principios
gerais de todos os processos de producdo e, simultaneamente, inicia a
crianca e o jovem no uso pratico e manejo dos instrumentos elementares de
todos os oficios (MARX, 1982, n.p.).

Esta passagem mostra a preocupacdo de Marx com as diferentes areas
dos individuos desde a infancia, como a saude mental, fisica e social. Pensando nisto,

ele construiu uma proposta educacional que orientava a integragao entre trabalho e
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educacéo para os jovens na faixa etaria dos 9 aos 17 anos e, para aqueles com menos
de 9 anos de idade, sugeriu apenas a instrucao escolar elementar. Tal proposta estava

estruturada da seguinte maneira:

Devem ser divididos em trés classes, a serem tratadas de maneira diferente:
a primeira classe englobando dos 9 aos 12; a segunda, dos 13 aos 15 anos;
e a terceira compreendendo as idades dos 16 e 17 anos. Propomos que o
emprego da primeira classe em qualquer oficina ou local de trabalho seja
legalmente restringido a duas [horas]; a segunda classe a quatro [horas]; e 0
da terceira classe a seis horas. Para a terceira classe tera de haver um
intervalo pelo menos de uma hora para refeicées ou descontragdo (MARX,
1982, n.p.).

E evidente nesta orientacdo, a obrigacédo da sociedade e da “parte mais
esclarecida da classe operaria” em proteger as criancas e jovens, uma vez que O
futuro da classe trabalhadora depende da sua formacao, da “combinacéao de trabalho
produtivo pago, educacao mental, exercicio fisico e instrucdo politécnica”, em que a
luta coletiva € sua arma, pois somente assim ela podera ser “salva” da opressao do
capital.

Manacorda (2007) identificou ainda uma indissociacdo das “Instrucoes”
com o Livro 1 do Capital, escritos na mesma época, em 1866. Numa passagem do
Capital, Marx faz uma defesa ao socialista utépico Robert Owen (1771-1858) como o
responsavel em brotar “o germe da educagéo do futuro”, pois foi o primeiro a atrelar a
educacdo das criancas ao trabalho produtivo nas suas fabricas, aspirando

desenvolver todas as potencialidades do trabalhador:

Do sistema fabril, como podemos ver em detalhe na obra de Robert Owen,
brota o germe da educacgédo do futuro, que ha de conjugar, para todas as
criancas a partir de certa idade, o trabalho produtivo com o0 ensino e a
ginastica, ndo s6 como forma de incrementar a producado social, mas como
Unico método para a producdo de seres humanos desenvolvidos em suas
multiplas dimensfes (MARX, 2013, p.368).

Observamos nestas obras que a educacéo do futuro, desejada por Marx,
requer a destruicdo da sua forma atual de carater burgués, fruto da divisdo do trabalho
na sociedade capitalista. Ele buscava a construcdo de escolas que unificassem o
trabalho manual e intelectual, a teoria e a pratica, pois tal divisdo subtrai a
possibilidade de desenvolvimento total dos individuos.

E importante ressaltar que, como vimos acima, Marx concordava com o
trabalho infantil desde que consideradas as peculiaridades de cada faixa etaria e suas
condicBes psicofisicas, algo que era ignorado pelos donos das fabricas, onde as
precarias leis fabris de protecdo aos trabalhadores ndo passavam de letras mortas.

Dentre as estratégias capitalistas para burlar as leis estavam: a omisséo da verdadeira
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idade das criancas, falsificagao de diplomas para comprovar que estavam na escola,
dentre outras. “Antes que se promulgasse a lei fabril emendada de 1844, ndo era raro
gue os certificados de frequéncia escolar viessem assinados com uma cruz pelo
professor ou professora, pois eles mesmos ndo sabiam escrever’ (MARX, 2013, p.
320).

Para compreendermos a unido entre ensino e o trabalho produtivo,
proposta por Marx, demarcamos a sua concepc¢ao de trabalho. No capitulo 5, do Livro
1 do Capital, ele afirma: “O trabalho €, antes de tudo, um processo entre 0 homem e
a natureza, processo este em que o homem, por sua prépria acao, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza” (MARX, 2013, p. 188).

Desta forma, para que o homem possa extrair algo Gtil da natureza para
sua sobrevivéncia, € preciso uma acdo que ponha em movimento sua forga corpérea,
como bracgos, pernas, cérebro, com isto, ao mesmo tempo que age sobre a natureza
externa, modificando-a, ele modifica a si mesmo, a sua natureza interna. Este esforco
de transformacéo da natureza no atendimento das suas necessidades é orientado por
uma vontade, em que o resultado esperado ja esta representado idealmente. E isto
gue diferencia o homem dos animais, por isso o trabalho é uma atividade unicamente

humana.

Porém, o que desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o
fato de que o primeiro tem a colmeia em sua mente antes de construi-la com
a cera. No final do processo de trabalho, chega-se a um resultado que ja
estava presente na representacdo do trabalhador no inicio do processo,
portanto, um resultado que ja existia idealmente (MARX, 2013, p.188).

Conforme Lukacs (2013, p.77), existem trés formas de existéncia na
natureza — a inorganica, organica e a social — e cada uma representa um momento na
evolugédo da vida, contendo os germes para desenvolvimento da fase seguinte. No
primeiro estagio — o inorganico — ndo existe nenhum tipo de atividade, ja a fase
organica apresenta “[...] nos niveis mais desenvolvidos, interacdes entre o organismo
e 0 entorno que, a primeira vista, parecem de fato orientadas por uma consciéncia.”
Na fase organica ainda ndo podemos falar em trabalho pois, mesmo o mais alto grau
de estagio de desenvolvimento dos animais esta restrito a reproducéo biologica,
através de reflexos, reacbes biofisicas e bioquimicas, voltado apenas para sua
existéncia imediata. Ontologicamente falando, “é¢ um epifenébmeno do ser organico,”

por isso, ndo produzem uma relag&o entre o sujeito e objeto.
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O dltimo estagio — o ser social — € 0 mais complexo e surge a partir da
relacdo natural do homem com o ser inorganico e organico. Foi o trabalho que permitiu
uma transicdo qualitativamente diferente, mediante um lento processo que durou
milénios, que Lukacs (2013) chamou de “salto ontolégico do ser organico para o
social’. E um avanco da sua existéncia puramente animal para o ser social, passando
do autodominio para a realiza¢ao do processo de autocriacdo dos meios de producéo
e, assim, se autorrealizou no suprimento das suas necessidades. Tudo isso afasta o
ser social das barreiras naturais, mas apenas o afasta, pois elas jamais
desaparecerao.

Para Lukacs (2013), Engels foi uma referéncia nos estudos acerca do
trabalho como processo de humanizacdo do homem, quando surge a socializagéo e
a linguagem. Somente por meio do trabalho, o ser social consegue desenvolver um
“pbr teleologico” “como resultado adequado, ideado e desejado”, ou seja, uma
atividade orientada para um fim, que nao existe fora do trabalho, da praxis humana.
De forma simplificada, podemos dizer que o processo de trabalho possui trés
momentos: a atividade orientada para um fim, o objeto e seus meios.

Marx (2013, p. 189) exemplifica a terra enquanto um objeto universal do
trabalho, uma vez que ela é a fonte primaria no atendimento das necessidades
humanas e existe independente da acdo do homem. As matérias-primas também séo
objetos do trabalho, pois presume-se que ja sofreram uma modificacdo anterior.

Ja o meio de trabalho, segundo Lukacs (2013, p. 51), “[...] € uma coisa ou
um complexo de coisas que o trabalhador interpde entre si e 0 objeto de trabalho e
que lhe serve de guia de sua atividade sobre esse objeto”. Para o autor, o pér do fim
(ou por teleoldgico) so se realiza concretamente com uma investigacao adequada dos
meios, ou seja, é preciso conhecer a natureza e 0s elementos disponiveis para
mediacao das necessidades dos sujeitos. Com isto, o conhecimento dos meios e seus
instrumentos sdo mais importantes que a propria satisfacdo das necessidades do ser
social, isto €, do p6r do fim, pois

[...] o meio, a ferramenta, é a chave mais importante para conhecer aquelas
etapas do desenvolvimento da humanidade a respeito das quais ndo temos
nenhum outro documento. [...] O fato é que uma ferramenta pode, com uma
analise correta, ndo so revelar a histéria da prépria ferramenta, mas também
desvendar muitas informacdes sobre o modo de viver, quem sabe até sobre
a visdo de mundo etc., daqueles que as usaram (LUKACS, 2013, p. 52).

Ao findar o processo do trabalho, tem-se o produto, que € um valor de uso

para atendimento das necessidades do homem. Assim, “O trabalho se incorporou a
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seu objeto. Ele esta objetivado, e o objeto esta trabalhado”, é o metabolismo do
homem com a natureza, momento em que realmente se efetiva o desenvolvimento
social (MARX, 2013, p. 190).

Para Lukacs (2013, p. 69), com a complexificacdo e desenvolvimento da
praxis social, “[...] destaca-se em primeiro plano a agao sobre outros homens, cujo
objetivo €, em ultima instancia — mas somente em ultima instancia —, uma mediacéo
para a produgido de valores de uso.” O germe das futuras ciéncias é fruto dessa
complexificacdo, a partir das generalizacdes e de varias experiéncias concretas.
Harvey (2013, p. 42) destaca que “ha, portanto, uma relagcéo entre trabalho concreto
e abstrato. E através da multiplicidade de trabalhos concretos que surge o padrédo de
medida do trabalho abstrato.”

Nosella (2007, p. 149) ilustra a categoria marxiana de trabalho com base
nas trés dimensodes na interacdo do homem com a natureza: comunicagao/expressao,
producao e fruicdo. A primeira dimensao é a comunicacao, através dela que o homem
interage fisica e espiritualmente com o mundo e com outros homens, portanto, € um
trabalho, ainda que parcial. “Por isso, ensinar a comunicar-se € ensinar a trabalhar,
mesmo porgue nao se pode produzir sem antes entender o mundo e se comunicar
com os homens.” A segunda dimens&o é a produgao, “[...] quando o homem produz e
cria objetos materiais, artisticos, técnicos e intelectuais, interage com a natureza e
com os demais homens, ou seja, trabalha. Por isso, ensinar a produzir equivale a
ensinar a trabalhar.” E a terceira dimensao € a fruicdo, em que os sujeitos desfrutam
dos bens naturais e 0s bens produzidos pela humanidade, é onde se completa o
processo do trabalho. “Por isso, ensinar a fruir e a consumir € também ensinar a
trabalhar. Assim, compete a escola-do-trabalho educar o homem na realizacdo do
processo completo do trabalho: comunicar- se, produzir e usufruir.”

Isto posto, Marx (2013) apreende inicialmente o processo de trabalho
enquanto um metabolismo entre o homem e a natureza, de forma abstrata, sem
considerar suas formas historicas. Nesse processo inicial, o trabalho é puramente
individual e esta sob total controle dos sujeitos, onde trabalho intelectual e trabalho
manual estao conectados. Posteriormente, essas funcdes sdo separadas “até formar
um antagonismo hostil” na sociedade capitalista, em que a mercadoria se torna “o ato
fundador do modo como as pessoas vivem” e passa a mediar a satisfacdo das
necessidades do homem.

De acordo com Harvey (2013, p. 28),
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A mercadoria é algo que satisfaz uma caréncia, uma necessidade ou um
desejo humano. E algo externo a nds, de que tomamos posse e
transformamos em nosso. Contudo, Marx declara de imediato que néo esta
interessado na “natureza dessas necessidades — se, por exemplo, elas
provém do estdbmago ou da imaginagao”. Seu unico interesse é o simples fato
de que as pessoas compram mercadorias, e esse é um ato fundador do modo
como as pessoas vivem. [...] assim como também é um ato histérico
“encontrar as medidas sociais para a quantidade das coisas uteis”.

As mercadorias tém duas facetas: ao mesmo tempo que € valor de uso, &
também valor de troca. A comensurabilidade delas ndo € medida pela sua qualidade
ou necessidade, mas pelos seus valores de troca, em que todas tém 0 mesmo peso,
ja que todas séao trabalho humano abstrato. Aqui, o valor torna-se o tempo de trabalho
socialmente necessario, onde as mercadorias sdo comensuraveis pelo fato de serem
produzidas por maos humanas, produto do trabalho humano.

Neste sentido, na sociedade capitalista a concepcdo de trabalho é
distorcida “numa abominag¢do”, Marx fala que o capital surge quando o trabalhador
entra numa relacao “livre” e “igual” com os donos dos meios de produgdo. O
trabalhador livre, por dispor apenas da sua forca de trabalho, “escolhe” vendé-la ao
possuidor dos meios de producdo, ja que nao tém condicbes de trabalhar para ele
mesmo, pois Nao possui 0os meios de producdo. Com isto, o seu trabalho e o produto
do seu trabalho agora pertencem ao capitalista. Também € uma relacdo de
“‘igualdade”, “[...] pois eles se relacionam um com o outro apenas como possuidores
de mercadorias e trocam equivalente por equivalente. Propriedade, pois cada um
dispbe apenas do que é seu”. No caso do trabalhador, a sua mercadoria é a sua forca
de trabalho (MARX, 2013, p. 185).

Isto passa pela discusséo de liberdade, um conceito falseado pela ideologia

burguesa:

Hoje, somos diariamente catequizados a respeito dos aspectos positivos da
liberdade e forgados a aceitar como inevitaveis ou mesmo naturais seus
aspectos negativos. A teoria liberal se funda em doutrinas de direitos e
liberdades individuais. De Locke a Hayek, e dai em diante, todos os ideélogos
do liberalismo e do neoliberalismo afirmaram que a melhor defesa desses
direitos e liberdades individuais € um sistema de mercado fundado na
propriedade privada e nas regras burguesas de independéncia, reciprocidade
e individualismo juridico [...] (HARVEY, 2013, p. 111, 112).

Assim, em nome das liberdades individuais, a classe trabalhadora,
apartada dos meios de producgdo e da propriedade privada, se vé diante do dilema
entre a liberdade de escolher ser explorado pelo capital ou morrer de fome, ja que sé

dispde da sua forca de trabalho. A ideologia liberal prega que € melhor aceitar os
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efeitos negativos “naturais” da liberdade, como trabalhar mais de 10 horas por dia, em
condicdes precarias, do que nao ter um trabalho e morrer de fome.

O capitalismo introduz duas faces do mesmo processo: de um lado o valor
da forca de trabalho e, do outro, a valorizagéo do capital no processo de trabalho. O
primeiro esta relacionado a reproducgdo e subsisténcia do trabalhador, em que o seu
valor é determinado pela soma das mercadorias necessarias para manté-lo vivo e ter
condic0es fisicas para trabalhar diariamente, como a alimentacéo e o vestuario. Cabe
dizer que este valor ndo é fixo, pois varia de acordo com o momento historico,
especialmente, o grau da luta de classes em determinado contexto.

A segunda face é a valorizacdo do capital no processo de trabalho, que
esta relacionada a geracdo de mais-valor para o capitalista. “O mais-valor surge
porque os trabalhadores trabalham além da quantidade de horas necessarias para
reproduzir o valor equivalente de sua for¢a de trabalho” (HARVEY, 2013, p. 149).
Assim, o trabalho se traduz enquanto valor de uso e como criador de valor.

A Revolucdo Industrial (1760-1840) proporcionou uma transformacao
histérica no sistema capitalista com a introducdo das maquinas que substituiu a forca

motriz do homem, acelerando sobremaneira a producado de mercadorias.

Como, portanto, considerada em si mesma, a maquinaria encurta o tempo de
trabalho, ao passo que, utilizada de modo capitalista, ela aumenta a jornada
de trabalho; como, por si mesma, ela facilita o trabalho, ao passo que,
utiizada de modo capitalista, ela aumenta sua intensidade; como, por Si
mesma, ela é uma vitéria do homem sobre as for¢gas da natureza, ao passo
que, utilizada de modo capitalista, ela subjuga o homem por intermédio das
forcas da natureza; como, por si mesma, ela aumenta a riqueza do produtor,
ao passo que, utilizada de modo capitalista, ela o empobrece etc (MARX,
2013, p.342).

Para Marx, o revolucionamento trazido pela maquinaria foi positivo, pois
possibilitou a vitéria dos homens sobre as for¢as da natureza e o aumento da riqueza
de quem produz, como reflete acima, no entanto, abomina a sua apropriacdo pelo
capital, pois subjuga os homens, ao invés de liberta-lo. Esse € o carater contraditorio
gerado pelo modo de producéao capitalista, em que o homem deixou de produzir para
si e passou a produzir para o capital, portanto, agora s6 é produtivo quando gera
valorizacdo ao capital. Diante disto, o trabalho tornou-se externo ao trabalhador, visto

gue néo se realiza nele.

Primeiramente, ser o trabalho externo ao trabalhador, ndo fazer parte de sua
natureza, e por conseguinte, ele ndo se realizar em seu trabalho, mas negar
a si mesmo, ter um sentimento de sofrimento em vez de bem-estar, ndo
desenvolver livremente suas energias mentais e fisicas, mas ficar fisicamente
exausto e mentalmente deprimido. O trabalhador, portanto, s6 se sente a
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vontade em seu tempo de folga enquanto no trabalho se sente contrafeito.
Seu trabalho nao é voluntario, porém, imposto, é trabalho for¢cado. Ele ndo é
satisfagdo das suas necessidades, apenas um meio para satisfazer outras
necessidades. [...] Por fim, o carater exteriorizado do trabalho para o
trabalhador é demostrado por nédo ser o trabalho dele mesmo, mas trabalho
para outrem, por no trabalho ele ndo se pertencer a si mesmo mas sim a outra
pessoa (MARX, 2004, p. 82,83).

Esta condigcdo gera o que Marx chamou de “fetichismo”, em que o
trabalhador é alienado (estranhado) das suas potencialidades criativas e mostra o
quéo a propriedade privada nos aliena e nos rouba o sentido da vida humana, do ser
social. O trabalhador é alienado do processo e do produto do seu trabalho, € a
“alienacao da atividade e a atividade da alienagao”, pois ele ndo se apropria do que
produz.

A propriedade privada nos fez tdo cretinos e unilaterais que um objeto
somente é nosso [objeto] se o temos, portanto, quando existe em nds como
capital ou é por nés imediatamente possuido, comido, bebido, trazido em
nosso corpo, habitado por nés, etc., enfim, usado. [...] O lugar de todos os
sentidos fisicos e espirituais passou a ser ocupado, portanto, pelo simples
estranhamento de todos esses sentidos, pelo sentido do ter (MARX, 2004, p.
108).

Em vista disso, a teoria marxista busca romper com esse estranhamento
do trabalhador, com a unilateralidade gerada pelo capital. Manacorda (2007, p. 84)
fala que, segundo Marx, o trabalho existe enquanto realidade e enguanto
possibilidade, onde o “[...] trabalhador €, segundo a realidade, unilateral, e, segundo
a possibilidade, onilateral.” Em diversas obras marxistas, a omnilateralidade aparece
enquanto possibilidade real de desenvolvimento integral dos individuos, em todas as
suas dimensdes, em contraposicdo a unilateralidade. Para isto, € indispenséavel o
dominio de todo o processo produtivo e ndo apenas o dominio parcial dos

instrumentos de producéo:

A apropriacdo de uma totalidade de instrumentos de producédo €,
precisamente por isso, o desenvolvimento de uma totalidade de capacidades
nos préprios individuos. [...] Seu instrumento de producado tornava-se sua
propriedade, mas eles mesmos permaneciam subsumidos a divisdo do
trabalho e ao seu préprio instrumento de producdo (MARX, ENGELS, 2007,
p. 73).

Para Marx e Engels, o que nos torna seres omnilaterais ndo é somente o
sentido de posse, de “ter”, de “fruicdo imediata”, pois a satisfacdo das necessidades
materiais mais imediatas, como comer, beber, dormir e vestir ndo nos diferencia dos

demais animais, mas sim “o retorno do homem a si mesmo como um ser social’:

Ele é, portanto, o retorno do homem a si mesmo como um ser social, isto é,
realmente humano, um regresso completo e consciente que assimila toda a
riqueza da evolugdo precedente. [...] E a verdadeira solucéo do conflito entre



41

existéncia e esséncia, entre objetificacdo e autoafirmacao, entre liberdade e
necessidade, entre individuo e espécie (MARX, 2004, p. 105).

A libertacdo de homens e mulheres da alienagdo s6 € possivel com a
supressdo da apropriacdo privada dos meios de producdo, isto conduz a “[....]
emancipacdo completa de todas as qualidades e sentidos humanos [...] Cada uma
das suas rela¢gdes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir, pensar,
intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os 6rgédos da sua individualidade
[...]” (MARX, 2004, p. 108,109).

De acordo com Marx (2013), o capital invadiu os lares, levando ao
crescimento avassalador do trabalho feminino e infantil, em substituicdo ao trabalho
masculino, pois a forca muscular ja ndo era tdo essencial, visto que a operacao das
magquinas passou a exigir pouca forgca muscular e maior flexibilidade. O advento da
maquinaria nao revolucionou somente a producdo industrial, mas também outras

areas, sobretudo e fundamentalmente, as relagdes familiares e as relacfes sociais,

[...] submetendo ao comando imediato do capital todos os membros da familia
dos trabalhadores, sem distin¢cdo de sexo nem idade. O trabalho for¢ado para
o0 capitalista usurpou ndo somente o lugar da recreacgéo infantil, mas também
o do trabalho livre no &mbito doméstico, dentro de limites decentes e para a
prépria familia (MARX, 2013, p. 317).

Assim, além da mao-de-obra do trabalhador adulto, o capital passou a
requerer também o trabalho de todos os membros da familia, repartindo o valor da
forca de trabalho que antes era apenas do trabalhador individual, desvalorizando-a.
“‘Desse modo, a maquinaria desde o inicio amplia, juntamente com o material humano
de exploracdo, ou seja, com o campo de exploracédo propriamente dito do capital,
também o grau de exploragdo” (MARX, 2013, p. 317).

Marx (2013) assinala que o grau de exploracdo do trabalhador foi
devastador, ndo somente fisica, mas intelectualmente. As leis fabris, criadas em 1833,
ndo foram vistas com bons olhos pelos donos das fabricas, pois tinham, inicialmente,
o0 intuito de minimizar a superexploracéo a qual o trabalhador e sua familia estavam
expostos. Porém, os capitalistas perceberam que elas poderiam maximizar seus
lucros, em vez de trazer prejuizos. Por exemplo, um trabalhador exposto a exaustao
no trabalho tem menor rentabilidade para a producédo do que aquele com jornada de
trabalho menor. Outro exemplo citado pelo autor foi a demarcacdo da idade das
criangcas menores para o trabalho e a obrigatoriedade para que elas estivessem na
escola.

Segundo Harvey (2013, p. 168),
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Os dados mostram que, até cerca de 1850, a taxa de explora¢céo no sistema
industrial britanico era terrivel, e as horas de trabalho eram igualmente
terriveis, com consequéncias pavorosas para as condi¢cbes de trabalho e
vida. Mas essa superexploracdo diminuiu apds 1850, sem nenhum efeito
negativo sobre o lucro ou a produtividade. Isso ocorreu, em parte, porque 0s
capitalistas encontraram um novo meio de obter mais-valor [...]

Apesar das garantias em lei, os textos ndo eram muito claros, ndo havia
controle do seu cumprimento, nem fiscalizacdo, com isto, eram recorrentemente
burladas pelos donos das fabricas. A realidade educacional também néo era diferente,
pois os certificados concedidos aos jovens que frequentavam as escolas, geralmente,
nao estavam assinados, mas tinha apenas uma “cruz’, pois nem mesmo 0S
professores sabiam escrever.

N&o obstante, as leis fabris foram necessarias para assegurar a
sobrevivéncia do trabalhador, em razéo de estarem expostos a situa¢cdes degradantes
pelo trabalho excessivo nas fabricas. Para Harvey (2013, p. 169), tais leis eram
indispensaveis para garantir certo “grau de civilizagdo de um pais” e trouxe um
elemento historico e moral, em que “os capitalistas foram empurrados para uma
reforma que ndo era, necessariamente, contraria a seus interesses de classe. Em
outras palavras, a dindmica da luta de classes pode tanto ajudar a equilibrar o sistema
guanto derruba-lo.”

Feitas estas demarcacdes acerca do trabalho em Marx e do trabalho na
sociedade capitalista, abordamos a contribuicdo da educacéo neste processo.

A escola-do-trabalho, na expressdo de Nosella (2007), pode conduzir
fundamentalmente para dois caminhos: para a manutencdo do status quo burgués ou
para sua superacédo, na busca da omnilateralidade. Reafirmamos que na sociedade
capitalista os individuos conseguem (quando conseguem) desenvolver apenas uma
das dimensdes do seu ser social, sobretudo, a classe trabalhadora. Esta, privada dos
meios de producdo, apenas produz objetos-mercadoria e ndo tem acesso as outras
dimensdes ou as tém de forma precéria, com isto, os trabalhadores ndo conseguem
se desenvolver de forma integral. Ja a escola-do-trabalho marxista deve ensinar os
homens e mulheres a realizarem o movimento completo do trabalho: comunicar-se,
produzir e usufruir.

Segundo Mészaros (2008), na sociedade capitalista, uma das funcfes da
educacao institucionalizada na era capitalista é a adequacédo dos individuos aos

interesses da burguesia, transmitindo seus valores, internalizando-0os nos sujeitos
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como se fossem valores legitimos de toda sociedade. E uma educac&o que vai além

dos muros escolares:

Nesta perspectiva, fica bastante claro que a educagédo formal ndo é a forca
ideologicamente priméria que consolida o sistema do capital; tampouco ela é
capaz, por si so, fornecer uma alternativa emancipadora radical. [...] E por
isso que, também no ambito educacional, as solugbes “ndo podem ser
formais; elas devem ser essenciais.” Em outras palavras, elas devem abarcar
a totalidade das praticas educacionais da sociedade estabelecida
(MESZAROS, 2008, p. 45).

O autor chama atencdo para a contribuicdo primordial da educacgéo
institucionalizada na transformacdo da sociedade, mediante praticas escolares que
podem alterar profundamente a realidade, transcendendo as meras formalidades,
contudo, as instituicbes educacionais ndo podem ser as Unicas responsaveis pela
emancipacdo humana. Deste modo, ndo basta negar o status quo burgués, é
necessario construir medidas concretas para romper com valores e praticas
hegemodnicas burguesas — este é o maior desafio. “O conceito para além do capital é
inerentemente concreto. Ele tem em vista a realizacdo de uma ordem social
metabdlica que sustente concretamente a si propria, sem nenhuma referéncia
autojustificativa para os males do capitalismo” (MESZAROS, 2008, p. 62).

Nesta direcdo, a expectativa € superar o atual modelo de sociedade em
gue o ensino dual prevalece, uma educacdao técnica, manual para os trabalhadores e
uma educacéao desinteressada, intelectual para a “elite” burguesa. Para Nosella (2007,
p. 150), “Educar a fruicao é tarefa dificilima, mas indispensavel da escola-do-trabalho.
[...] Formar os seres humanos para a fruicdo adequada e igualitaria dos bens
produzidos pelos semelhantes € um dos principais objetivos da escola”. O autor
complementa que as escolas das classes abastadas s&o parciais, pois ndo séo
universais, ademais sao retrégadas, mesmo com todas as condicdes de oferta de uma
educacao de qualidade, pois ndo incorporam os valores da classe trabalhadora. Logo,
podemos inferir que a educacao para a fruicdo € uma educacao desinteressada que
busca 0 gozo dos bens disponiveis na natureza e na sociedade, além de possibilitar
o desenvolvimento dos talentos individuais fora do trabalho e assim exercer, de fato,
a liberdade concreta, € o que Marx (2011) fala de tempo livre enquanto tempo de écio
e tempo destinado a atividades mais elevadas.

Manacorda (2007, p.67) questiona: “como pode o trabalho libertar o

homem, se é a causa da sua serviddao? E, mais em particular, no campo pedagdgico,
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como pode esse trabalho, associando-se ao ensino, constituir hic et hunc o contetdo

e 0 método para a formagao do homem onilateral?” E reflete:

[...] ndo é, de fato, o trabalho como processo ou parte do processo educativo
gue pode, sozinho, subverter as condi¢6es sociais e libertar o homem; pode,
no entanto, ser um elemento que concorra para a sua libertacdo, dado o
inevitavel condicionamento reciproco intermitente entre escola e sociedade
[...] Mas essa participacao real do trabalho como processo educativo para as
transformacgfes sociais sera tanto mais eficaz quanto menos for um mero
recurso didatico; deve ser antes, uma insercao real no processo produtivo
social, vinculo entre estruturas educativas e estruturas produtivas, o que nem
chega a significar necessariamente vinculo escola-fabrica, dado que os dois
termos ndo sdo igualmente coessenciais a sociedade moderna,
representando antes a escola um residuo de organizacBes sociais
precedentes; mas, certamente, significa vinculo ensino-producao.

A teoria marxista acredita na libertacdo dos homens e mulheres que
ultrapassa e supera a relacdo escola-fabrica do sistema capitalista. Marx (2012)
criticou os companheiros da cidade de Gotha, pois eles se preocupavam apenas com
a criacdo de programas, indistintamente, sem considerar a praxis. Ele propbe a
recuperacao da unido do trabalho intelectual e manual, ciéncia e a¢do, pois a ciéncia
foi apropriada privadamente pelos capitalistas, afastando-a dos trabalhadores,
restando-lhes apenas a execugao de tarefas repetitivas, “[...] que mutila o trabalhador,
fazendo dele um trabalhador parcial, e se consuma na grande industria, que separa
do trabalho a ciéncia como poténcia autonoma de producéo e a obriga a servir ao
capital (MARX, 2013, p. 299).

A educacao em seus diversos caminhos, em especial, a escola, deve levar
todos 0s sujeitos sociais a se reapropriarem da ciéncia, promovendo sua reintegracao
com o trabalho, tendo como fim, a sua emancipacdo humana, como destaca
Manacorda (2007, p.75):

[...] uma ciéncia ndo meramente especulativa, mas operativa, porque, sendo
operativa, reflete a esséncia do homem, sua capacidade de dominio sobre a
natureza; um trabalho ndo destinado a adquirir habilidades parciais do tipo
artesanal, porém o mais articulado possivel, pelo menos em perspectiva, a
tecnologia da fabrica, a mais moderna forma de produgéo.

Na obra Miséria da filosofia, escrita em 1847, Marx (1985) desenvolveu
uma perspectiva mais concreta da omnilateralidade, vislumbrando-a nos espagos
produtivos, pois acredita que é dentro do atual sistema capitalista que encontramos o
germe para o desenvolvimento de uma sociedade mais igualitaria.

Os escritos marxianos trazem, reiteradamente, a necessidade da criacao
de mecanismos para o desenvolvimento omnilateral do ser social, para o gozo de bens

7

espirituais, além das necessidades imediatas. A escola € um espaco dessas
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possibilidades, ja que também ¢é responsavel pelo desenvolvimento parcial dos
sujeitos.

Manacorda (2007, p. 92) lembra que as pesquisas de Marx nao tém o
carater idealista, por isso ndo desenvolveu todas as determina¢gdes do homem
omnilateral, posto que nao poderia analisar uma sociedade que existe somente
enquanto possibilidade. Ndo podemos dizer o mesmo do homem unilateral da
sociedade capitalista, na qual Marx viveu e conseguiu desvendar suas determinacdes,
atravées do método materialista historico-dialético. Entretanto, dentro das suas

analises, construiu idealmente o sujeito omnilateral numa sociedade sem classes.

Mas tentemos reconstruir o homem onilateral, ndo tanto como Marx o
desenha incidentalmente aqui e ali, em oposi¢do a figura real do homem
unilateral, mas, de preferéncia, como emerge do contexto da sua pesquisa,
como tendéncia contraditoriamente posta e negada pela sociedade moderna:
e ja passivel de se assumir como objetivo consciente.

E qual a contribuicdo da educacao na construgdo do homem omnilateral?
Como ja exposto anteriormente, o desenvolvimento omnilateral dos sujeitos requer a
unificacdo da ciéncia e da producéo, separadas pela divisdo do trabalho na sociedade
capitalista. A sua época, Marx identificou algumas escolas que poderiam ter o embri&io
para desenvolvimento dessa formac&o humana integral, mas ainda longe do que seria
o ideal:

Uma fase desse processo de revolucionamento, constituida
espontaneamente com base na grande indUstria, é formada pelas escolas
politécnicas e agrondbmicas, e outra pelas écoles d’enseignement
professionnel [escolas profissionalizantes], em que filhos de trabalhadores
recebem alguma instrucdo sobre tecnologia e manuseio pratico de diversos
instrumentos de producdo (MARX, 2013, p. 370).

Ele defendia um ensino tecnoldgico que unisse teoria e pratica nas escolas
ofertadas pelos burgueses aos operarios e isto Ihe rendeu muitas criticas, sendo
acusado de pregar uma pedagogia voltada exclusivamente para a formacéao pratica.
No entanto, Manacorda (2007, p. 94) refuta tais acusagdes, pois 0 que Marx buscava
era superar a formacao de varias técnicas, a disponibilidade para qualquer trabalho,
desenvolvida pela educacao capitalista: “Ndo € o marxismo, mas o capitalismo, a
producao capitalista que — como Marx denuncia — limita os trabalhadores ao ensino
da pratica.”

Quanto ao contetdo ministrado no ensino escolar, Marx ndo concordava
com disciplinas doutrinadoras, como religido e economia politica, pois elas poderiam

ser interpretadas de diferentes maneiras, dando margem para varias conclusdes. Para
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ele, a escola deveria ministrar conteldos que promovessem, rigorosamente, a

aqguisicao do saber das noc¢des e das técnicas:

Na escola, devem-se ensinar matérias como as ciéncias naturais e a
gramética, que ndo variam quando ensinadas por um crente ou por um livre
pensador; todo o resto o0s jovens devem assimilar da propria vida, do contato
direto com a experiéncia dos adultos. [...] objetiva excluir do ensino toda
propaganda, todo contetido que ndo seja uma aquisi¢do imediata de saber;
objetiva construir um ensino rigoroso de nog¢Bes e de técnicas
(MANACORDA, 2007, p. 111).

Para Marx, no inicio da industrializacdo ndo havia espago para a “cultura
desinteressada” dentro dos espacgos escolares, mas, unicamente, o ensino da “cultura
interessada” ou “interesseira”, isto €, aquela que atenda aos interesses do capital, com
o desenvolvimento de técnicas ligadas ao trabalho direto nas fabricas.

Segundo Manacorda (2007, p. 127), para que seja viavel o resgate da
humanizacdo de homens e mulheres, desumanizada pelo capital, € imperativo o
desenvolvimento da cultura desinteressada (reino da liberdade), possivel somente
fora dos espacos da cultura interessada (reino das necessidades), na vida cotidiana,
na relagdo com a familia, no meio social, etc. Logo, a liberdade defendida por Marx,
gue fora desvirtuada pela liberdade burguesa, € aquela que da condi¢cdes ao
trabalhador desenvolver suas potencialidades fora do trabalho capitalista, do reino das
necessidades. Para o autor, deve-se “[...] colocar o processo educativo, rico em
contetidos teéricos, no coracdo da producdo moderna, ndo € um programa
pedagogico que, por si s6, identifique o marxismo com as demais pedagogias
modernas.”

Lembramos que Marx ndo era contra a ciéncia ou 0 avanco tecnolégico nas
indastrias capitalistas que, a despeito de gerar a desumanizacdo de homens e
mulheres, promoveu também a transformacdo dos sujeitos e criou a base para sua
emancipacao, isto é, por um lado cria a miséria absoluta, do outro tem a possibilidade
de gerar absoluta riqueza. De acordo com Manacorda (2007, p.100), “Essa atitude,
‘positiva’ de Marx frente a sociedade capitalista, indissoluvelmente associada a atitude
negativa, € um dos elementos que mais fortemente distinguem seu socialismo
cientifico de todas as outras formas de socialismo [...]". Desta forma, somente numa
sociedade sem classes que o trabalho e 0 gozo, a atividade material e intelectual
pertencera aos mesmos sujeitos sociais, de maneira omnilateral.

Na secao seguinte exploramos as teorias educacionais de Gramsci e como

ele pensou, concretamente, a formacdo omnilateral, através do desenvolvimento da
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Escola Unica, onde homens e mulheres podem desenvolver todas suas

potencialidades e usufruirem dos bens materiais e espirituais disponiveis na natureza.

1.2 A Escola Unitaria de Gramsci: “o trabalho como principio educativo”
“A questdo escolar interessa-me muitissimo”. Gramsci (1931)

A educacdo foi um tema muito caro ao intelectual italiano Anténio Gramsci
(1891-1937), referéncia para os educadores brasileiros. Ele nasceu na cidade de
Sardenha, uma das regides mais desvalidas da Italia, de familia pobre e saude fragil,
vivenciou diversas privacdes, inclusive dificuldades para estudar, decorrente das suas
condicbes materiais de existéncia. Apesar disto, ainda na juventude, teve a
oportunidade de ingressar na universidade na cidade de Turim, onde se aproximou
dos escritos marxianos e entdo comegou a compreender a contradicdo fundamental
do capitalismo, qual seja, a produgao social da riqueza e sua apropriagéo privada pela
classe burguesa. A sua realidade concreta contribuiu significativamente para entender
a estrutura socio-historica desigual que vivia e lutar por uma sociedade mais
igualitaria.

Ao contrario do que muitos pensavam, Gramsci ndo foi influenciado
inicialmente pelos socialistas, mas pelos filosofos Benedetto Croce e Giovanni Gentile,
maiores referéncias do neo-idealismo e do liberalismo. Todavia, de acordo com
Losurdo (2006), isto ndo o afastou do seu interesse por Marx, ao contrario, contribuiu
ainda mais para compreender as ideias marxianas.

As inquietacdes gramscianas, longe de serem meramente académicas ou
idealistas, eram lutas concretas, historicamente determinadas. Com seu
amadurecimento intelectual e aprofundamento das leituras de Marx e com “[...] o
despertar dos povos coloniais e as persistentes ambicdes imperialistas das grandes
poténcias liberais, o advento do fascismo, ele aprofunda e radicaliza a critica ao
liberalismo e amadurece, em todos o0s niveis, a passagem ao comunismo”
(LOSURDO,2006, p. 307).

As construcdes tedricas em torno da educacdo resultaram da percepgao
de Gramsci acerca das transformacdes historicas da época, que chamou de “crise do

principio cultural e educativo da sociedade pré-industrial”, fruto da crise da sociedade
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tradicional. A sociedade industrial destruiu as bases da sociedade tradicional,
refletindo em todas as suas esferas. Se o artesdo, ainda que de forma individual e
simplificada, reunia o trabalho manual e intelectual em suas maos, isto Ihe foi
arrancado de forma abrupta pelo capitalista, agora para sobreviverem, viram-se
obrigados a ingressar nas fabricas, restando-lhes um trabalho manual e parcial, sob
intensa jornada de trabalho, sem distincédo de idade e sexo. Na busca pela superacéo
deste cenario desigual e cadtico, a alternativa vislumbrada por Gramsci era a criacédo
das bases de uma nova sociedade que integrasse o mundo do trabalho e mundo da
cultura, essa unidade proporcionaria a formac¢édo de um novo homem.

Segundo Nosella (2017, online), o Caderno do Céarcere 123 pode ser
considerado “uma possivel proposta educacional do Partido Comunista para a
sociedade italiana”, uma “plataforma partidaria para a educagao” para a sociedade
comunista, apés a tomada do poder do Estado capitalista. Nos Cadernos, Gramsci
aborda a educacédo enquanto um caminho indispensavel para conhecer a realidade e
contribuir para a superacao do capitalismo, via revolucéo da classe trabalhadora. Ele
parte da realidade industrial moderna para construir suas teorias educacionais que
tem como tese principal, muitas vezes incompreendida, “O trabalho como principio
educativo”.

Primeiramente, € fundamental demarcar que todas as construcdes
gramscianas séo cimentadas no contexto historico, na praxis, por isso, o0 historicismo
era 0 método por exceléncia das suas pesquisas.

De acordo com Nosella (2017, online), o historicismo “[...] € a filosofia que
relaciona o objeto real com o objeto do conhecimento, a légica dialética com a légica
formal, que entrelaca a estrutura com superestrutura sem nenhuma predominancia
nem subordinacdo de uma sobre a outra [...]” Portanto, é através da relacéo entre o
objeto real e o objeto do conhecimento, ou seja, da filosofia da praxis que € possivel
dispor de elementos suficientes para compreender o movimento real, nAo como uma
fatalidade ou algo dado, como pensavam os idealistas. Sob influéncia do método
marxiano, no historicismo a verdade € uma construcio dialética em que “Os homens

fazem a sua propria histéria; contudo, ndo a fazem de livre e espontanea vontade,

3Recorremos aos volumes 4, 11, 12 e 22 dos Cadernos do Cércere, obra compilada dos escritos de
Gramsci realizados no carcere do governo fascista, no periodo de 1926 a 1934, traduzida no Brasil pela
editora Civilizagdo Brasileira.
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pois ndo sao eles quem escolhem as circunstancias sob as quais ela € feita, mas estas
lhes foram transmitidas assim como se encontram.”

Vale ressaltar que na tese gramsciana do “trabalho enquanto principio
educativo” ndo estamos falando de qualquer trabalho, mas aquele historicamente
determinado, qual seja, o trabalho moderno industrial, desenvolvido dentro das
fabricas. Por sua referéncia ao trabalho capitalista, muitos acreditavam,
equivocadamente, que Gramsci era favoravel a este sistema de producéo, porém,
apesar de reconhecer a importancia dos avangos tecnoldgicos proporcionados pelo
capital e suas técnicas, negava a forma como as riquezas eram produzidas e
distribuidas, mas o que interessava era reter o seu contetdo e método.

Conforme Gramsci, o trabalhador deveria assumir a dire¢do das industrias,
pois ja possuia o conhecimento técnico adquirido dentro das fabricas, mas Ihe faltava
a formacao politica para que compreendesse seu papel na sociedade de classes. O
caminho para tal aprendizado seria a Escola Unica, assim, os trabalhadores teriam
conhecimento suficiente para se tornarem dirigentes do préprio trabalho, um
especialista politico capaz de reunir a técnica e a politica.

Desta forma, o principio unitario da Escola Unica seria o fundamento para
transformacgéo da cultura e das relagbes sociais, indo de encontro a todas as formas
escolares tradicionais e dos modelos de escola da sociedade capitalista, pois ambas
reforcam a dualidade estrutural do ensino. E, embora rejeitasse os principios da
escola tradicional e o aspecto interesseiro e imediatista da escola moderna, Gramsci
buscou reter os elementos positivos trazidos por cada uma delas.

Na cultura tradicional humanista ja existia a separacao racional entre escola
“desinteressada” e escola instrumental, a primeira destinada as elites e a segunda
para a classe pobre. Segundo Gramsci (2001, p. 49):

A escola tradicional era oligarquica ja que destinada a nova geracdo dos
grupos dirigentes, destinada por sua vez a tornar-se dirigente: mas néo era
oligarquica pelo seu modo de ensino. [...] A marca social é dada pelo fato de
gue cada grupo social tem um tipo de escola proprio, destinado a perpetuar
nestes estratos uma determinada funcdo tradicional, dirigente ou
instrumental.

Tanto Gramsci quanto Marx almejavam uma educacédo de perspectiva

humanista cultural que superasse a marca social oligarquica tradicional.

4 MARX, Karl. O 18 brumério de Luis Bonaparte. Trad. Hélio Scheneider. Sdo Paulo: Boitempo, 2011,
p. 23
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Na sociedade moderna foi construida uma nova racionalidade de base
industrial, em que era necessario a ampliacao da instrucao para a classe trabalhadora.
Tal interesse era, unicamente, para adequar 0s operarios a nova realidade das
maquinas, pois deveriam saber minimamente ler e escrever. Isto ndo significou o
desparecimento instantdneo das escolas tradicionais, “j@ que sua capacidade
formativa era em grande parte baseada no prestigio geral e tradicionalmente
indiscutido de uma determinada forma de civilizacdo,” mas foi perdendo espago para
outras escolas de cunho profissionalizante. Entretanto, isto ndo garantiu a
universalizagdo do acesso a educacdo, pelo contrario, solidificou ainda mais as
diferencas sociais, imprimindo uma falsa aparéncia de democratizacdo do ensino. A

este respeito Gramsci (2001) discorre:

A multiplicac&o de tipos de escola profissional, portanto, tende a eternizar as
diferencas tradicionais; mas, dado que tende, nestas diferencas, a criar
estratificacdes internas, faz nascer a impressdo de ter uma tendéncia
democratica. Por exemplo: o operario manual e qualificado, camponés e
agrimensor ou pequeno agrbnomo, etc. Mas a tendéncia democratica,
intrinsecamente, ndo pode significar apenas que um operario manual se torne
qualificado, mas que cada “cidadao” possa tornar-se “governante” e que a
sociedade o ponha, ainda que “abstratamente”, nas condi¢bes gerais de
poder fazé-lo [...] (GRAMSCI, 2001, p.33, 49,50).

O autor vislumbrava uma formacdo completa, em que o operario nao se
restrinja ao aprendizado do fazer, mas do pensar, planejar e governar, somente assim
ha a democratizacdo do ensino. E a Escola Unitaria pode proporcionar a unido entre
trabalho intelectual e manual, permitindo que os sujeitos sejam capazes de estudar e
“dirigir ou de controlar quem dirige.”

Para pensar concretamente numa formacdo omnilateral a partir da Escola
Unica, Gramsci buscou reter um aspecto essencial da escola humanista tradicional: o
seu elemento “desinteressado” em contraposicdo a forma “interessada”, principio
pedagogico das escolas modernas. Sob o ponto de vista gramsciano, a educacao
desinteressada destina-se a todos, indistintamente, ao contrario da escola classista
tradicional que era reservada apenas aos filhos dos oligarcas. A perspectiva
“desinteressada” busca atender as necessidades da humanidade de forma coletiva,
sejam fisicas, mentais, espirituais, ultrapassando o aspecto individualista. E “[...] uma
cultura de ampla visao, séria, profunda, universal e coletiva, que interessa a todos 0s
homens. [...] se contrapde a interesse imediato e utilitario; € o que € Util a muitos, a

toda a coletividade, historica e objetivamente” (NOSELLA, 2017, online).
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O ensino do latim e do grego da escola tradicional € um exemplo de
formacao “desinteressada” apontada por Gramsci (2007), pois ndo havia um
“interesse” especifico, como o mercado de trabalho, mas apenas a transmisséo dos
valores tradicionais da época. No entanto, o que deve ser retido dessa experiéncia é
a caracteristica “desinteressada”, porém, ressignificada, com uma nova linguagem,

historicamente determinada.

O proletariado necessita de uma escola desinteressada. Uma escola que seja
dada ao menino a possibilidade de formar-se, de tornar-se um homem, de
adquirir aqueles critérios gerais que servem para o desenvolvimento do
carater. Em suma, uma escola humanista, como entendiam os antigos e, mais
recentemente, os homens do Renascimento. [...] Uma escola de liberdade e
de livre iniciativa, ndo uma escola de escraviddo e de orientacdo mecéanica.
Também os filhos dos proletarios devem possuir diante de si todas as
possibilidades, todos os campos livres para poder realizar sua propria
individualidade da melhor forma e, por isso, do modo mais produtivo para eles
e para a coletividade. [...] Também através da cultura profissional é possivel
fazer brotar do menino um homem; desde que essa cultura seja educativa e
nao so informativa, ou ndo sé pratica e manual (GRAMSCI, 2007, n.p.).

J& na sociedade industrial, Gramsci absorve os aspectos que considera
importantes para uma formacéo omnilateral, como a racionalizacdo. Segundo Nosella
(2017, online), “O industrialismo, porém, € bem mais que um mero instrumento
empirico ou uma fabrica ‘de marca americana’. E um horizonte de novos valores, de
nova hegemonia, de nova civilizagdo.” O avanco tecnoldgico e a racionalizagdo
proporcionada pelo capital sdo aspectos essenciais que devem ser considerados.

Assentado no trabalho industrial moderno, Gramsci construiu seu principio
pedagogico neste sistema produtivo onde, contraditoriamente, sdo criadas as
condicOes para a real liberdade de homens e mulheres. O autor, diferente de Marx
gue construiu suas analises baseado na sua vivéncia do inicio da industrializagdo na
Europa, vivenciou o modelo racionalizado dos Estados Unidos da América, que
denominou de “Americanismo”, ber¢o da “nova civilizagao” racional e tecnoldgica, do
equilibrio entre o poder econémico e politico.

A forma concreta do Americanismo foi o “fordismo”, em referéncia a fabrica
de carros “Ford Motor Company”, criada em 1903, por Henry Ford, responsavel pela
popularizacdo dos carros e da producdo em massa. Com a introducdo de novas
tecnologias e de uma eficaz racionalizacdo do trabalho, o fordismo representou “a
passagem do velho individualismo econémico para a economia programéatica”. No

entanto, esse modo de racionalizagcdo ndo se desenvolveu sem problemas, houve
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muita resisténcia, principalmente, da classe dominante mais tradicional que acreditava
estar perdendo forca.

Gramsci deixou claro que ndo surgiu uma nova civilizacdo com o
americanismo, dado que as rela¢fes sociais ndo mudaram, pois a classe trabalhadora
continuava sendo explorada e a classe dominante explorando, mas ainda estavam
sob a base contraditéria de socializacdo da producao e da sua apropriacado privada. A
mudanca foi apenas de grau, “[...] trata-se de um prolongamento organico e de uma
intensificacéo da civilizagdo europeia, que apenas assumiu uma nova epiderme no
clima americano (GRAMSCI, 2007, p. 281).

A novidade trazida pelo americanismo foi a constru¢cdo de um novo tipo de
individuo adaptavel a nova realidade produtiva, principalmente, uma adaptacéo
psicofisica. Para isto, varias estratégias foram criadas, dentre elas, o aumento dos
salérios para que o trabalhador produzisse cada vez mais, em um menor espacgo de
tempo. Ironicamente, Gramsci (2007) cita a expressao “gorila amestrado” utilizada por

Taylor para expressar o que 0 americanismo representava:

[...] desenvolver em seu grau maximo, no trabalhador, os comportamentos
magquinais e automaticos, quebrar a velha conexao psicofisica do trabalho
profissional qualificado, que exigia uma certa participagdo ativa da
inteligéncia, da fantasia, da iniciativa do trabalhador, e reduzir as operagfes
produtivas apenas ao aspecto fisico maquinal (GRAMSCI, 2007, p. 266).

Somado a adaptagao psicofisica, o “proibicionismo” era outro esquema de
racionalizacdo do trabalho para conformar o trabalhador a exploracédo capitalista. A
guestdo sexual também estava no radar dos capitalistas, em que as fébricas
investigavam a vida intima dos operarios no intuito de controlar praticas “imorais” que
pudessem “atrapalhar” o seu desempenho no trabalho, pois “[...] o abuso e a
irregularidade das funcdes sexuais sdo, depois do alcoolismo, 0s inimigos mais
perigosos das energias nervosas [...]". Assim, a monogamia tinha um interesse
econdmico, uma vez que os trabalhadores ndo deveriam gastar energias com a
satisfacdo sexual, “[...] o operario que vai para o trabalho depois de uma noite de
“orgias” ndo € um bom trabalhador [...]". A coercé&o foi outro elemento regulador das
relagdes sociais da sociedade racionalizada, “emprestado” do mundo do trabalho
(GRAMSCI, 2007, p. 268, 269).

A despeito das formas exploratérias do americanismo, em que a tecnologia
foi desenvolvida pelo capital as custas da superexploracéo do trabalhador, reiteramos

o0 interesse gramsciano em reter algo de positivo trazido pelo racionalismo econémico.
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Nesta nova forma de produzir, o trabalhador era obrigado a lidar com as novas
tecnologias para aumentar a producao e, para isto, precisava se especializar, pois,
ainda que fosse um trabalho manual, requeria um minimo de conhecimento para a
execucao de tais tarefas.

Feitas estas consideracdes acerca do americanismo, Gramsci pensou a
construcdo da Escola Unica apoiado no trabalho como principio educativo. Ele “parte,
aqui, da organizacao do trabalho para descer a escola” (MANACORDA, 2019, online).
Isso exige a criagdo de um novo homem, “um novo tipo de intelectual diretamente
produtivo” que, por sua vez, requer a criagdo de novas escolas que atendam a essa
nova demanda. A ideia gramsciana é a construcdo de uma nova cultura “ligada a vida
produtiva”, uma cultura humanistica ampla que supere a cultura tradicional e promova
a unido da ciéncia e do trabalho. Portanto, fundada nessa condicéo, a classe operaria
€ capaz de criar as bases para uma nova civilizagao.

E o que Nosella (2007, p. 150) chama de “germe marxiano da unitariedade
educacional”’, onde todos os homens e mulheres poderdo desenvolver o trabalho
manual e intelectual e também poderédo se tornarem dirigentes, pois “[...] assim como
todos os homens sé&o intelectuais, os intelectuais também séo trabalhadores, pois nem
o trabalho bracal dispensa o cérebro, nem o trabalho intelectual dispensa o esfor¢o
muscular nervoso, a disciplina, os tempos e os movimentos”. O autor resume muito
bem o trabalho enquanto principio educativo: uma relacdo orgéanica entre o trabalho
(aquele desenvolvido dentro da fabrica, pois este era o contexto vivenciado por
Gramsci) e a escola, em que o mote central é a inspiracdo do método desenvolvido

no trabalho capitalista e n&o nos seus fins mais imediatos.

O trabalho moderno organicamente se une a escola quando consegue
inspirar nesta seu espirito de laboriosidade, seu método disciplinar produtivo
e de precisdo, sua ética de solidariedade universal com o0s interesses
objetivos de todos, sua légica produtiva de organizacdo de muitos para um
s6 fim. [...] concretizando-se como uma escola historicamente moderna, isto
é, tendencialmente socialista, centrando-se na ideia de efetivar a liberdade
concreta e universal do homem. E os operarios quando vao a escola, ndo vao
para continuar a produzir os mesmos produtos que na fabrica produziam e
sim para entender mais profundamente sua fabrica, seu instrumento de
trabalho e sua organizacéo produtiva, numa perspectiva histérica, universal e
politica. Assim a escola fica escola e a fabrica fica fabrica, s6 que a primeira
torna-se “escola-do-trabalho” enquanto pertence espiritualmente ao mundo
do trabalho e pelo trabalho é inspirada; e a oficina torna-se oficina de
trabalhadores “intelectuais” porque passou a ser oficina iluminada,
humanizada e potenciada pela escola [...] (NOSELLA, 2017, online).

Esta passagem traz elementos importantes para compressao do “trabalho

como principio educativo” que giram em torno da légica organizativa da fabrica, onde
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todos trabalham com um objetivo comum. Assim como Marx, Gramsci acreditava que
a sociedade capitalista contém um embrido da sociedade socialista, em que a escola
e o trabalho estdo organicamente integrados. Na escola capitalista, os trabalhadores
sdo ensinados a produzir mais e melhor para os donos das fabricas, com isto, a fabrica
passa a contar com trabalhadores “intelectuais”, pois ela passou a ser “iluminada”,
‘explicada” pela escola, o que, na verdade, ndo passa da conformacdo dos
trabalhadores aos interesses capitalistas.

Assim como na fabrica, onde todos trabalham com um objetivo comum que
€ gerar lucro para o capitalista, Gramsci se apropriou dessa légica para pensar na
sociedade socialista. Nesta, todos devem trabalhar com um objetivo comum que, no
caso gramsciano, € o atendimento das necessidades e gozo dos bens sociais
disponiveis para todos, de forma coletiva. Nessa légica, a escola se torna um espaco
para que homens e mulheres sejam ensinados a usufruirem de todas as suas
potencialidades, na sua integralidade. Partindo desse entendimento que o autor pensa
na construcdo da Escola Unica e a define como: “[...] escola Unica inicial de cultura
geral, humanista, formativa, que equilibre de modo justo o desenvolvimento da
capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual.” A sua cultura e formagéo
tem uma direcdo de classe — a classe trabalhadora — portanto, essa escola tem a
funcao de “[...] “esclarecer, reforcar” a concepgéo de vida que a prépria vida (e nédo a
escola) ensinara antes aos alunos operarios”. Sua finalidade é promover a liberdade
concreta da classe trabalhadora, a partir dos principios do trabalho moderno, numa
perspectiva socialista. Aqui, 0S espacos pensados, concretamente, para
desenvolvimento desta forma de educacdo, seriam: o sindicato, o partido, 0s
conselhos de fabrica, dentre outros (GRAMSCI, 2001, p. 33).

Como assegura Nosella (2017, online), € “na intimidade dessa ‘molécula’
social moderna, via ele [Gramsci] em filigrana o embrido germinativo de todas as
novas formas de humanismo e de cultura [...]". Isto s6 confirma o que Marx ja havia
constatado, que as proprias contradicdes da sociedade capitalista sdo o germe para
a construcdo de uma nova sociedade.

Uma caracteristica fundamental da Escola Unica é o “conformismo” que,
para Manacorda (2019, online), seja “[...] talvez, o trago mais original e mais auténtico
da pedagogia gramsciana, o motivo constante e o ponto de chegada de sua busca do

principio educativo”. Em suas diversas versdes (coergao, pressao, imposigao, diregéo,
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etc.), o conformismo consiste na adequacéo dos individuos a realidade histérica, mas
nao de forma mecanica, passiva ou a-historica. Para Gramsci, 0 homem deve se
conformar aos avancos tecnoldgicos da sociedade capitalista, mas sem fugir das
responsabilidades individuais, o que ele chama de “liberdade”, uma vez que concebe
0S aspectos subjetivos e objetivos de forma imbricada. Existem duas formas de
conformismo: o dindmico e o mecéanico, este como “liberdade” de continuar imerso na
natureza e no folclore, na barbarie localista e individualista®. Ja& o conformismo
dindmico ou racional ndo somente adapta o individuo ao ambiente, mas o educa para
domina-lo.

Gramsci lutava contra o conformismo jesuitico e rousseauniano e propunha
uma pedagogia do “conformismo” e do “autoritarismo” que superasse “as concepgoes
espontaneistas e libertarias”. Para o filésofo, o processo formativo buscava o
“‘desenvolvimento harménico de todas as atividades” ao invés de desenvolvimento
espontaneo a partir de “dotes naturais” (MANACORDA, 2019, online).

Sob o entendimento do desenvolvimento harmdnico, do conformismo
dinamico que o papel dos intelectuais, na constru¢do da Escola Unica, torna-se
essencial. De acordo com Gramsci, existem dois tipos de intelectuais: aqueles que
exercem a profissdo socialmente determinada e, o segundo tipo séo todas as pessoas
gue, indistintamente, sado intelectuais, sao filésofos, artistas, “participa de uma
concepcao do mundo, possui uma linha consciente de conduta moral, contribui assim
para manter ou para modificar uma concepc¢do do mundo, isto é, para suscitar novas
maneiras de pensar.” Para ele, ndo existem nao -intelectuais, pois “toda atividade é,
de qualquer modo, intelectual”, ou seja, qualquer atividade fisica exige um minimo de
esforco intelectual [...] ndo se pode separar o homo faber do homo sapiens”
(GRAMSCI, 2001, p. 52,53).

Logo, o novo intelectual pensado por Gramsci ndo é aguele com boa

oratdria e que domina a técnica do bem falar:

O modo de ser do novo intelectual ndo pode mais consistir na eloquéncia,
motor exterior e momentaneo dos afetos e paixdes, mas numa insercao ativa
na vida prética, como construtor, organizador, “persuasor permanentemente”,
ja que ndo apenas orador puro — mas superior ao espirito matematico
abstrato; da técnica-trabalho, chega a técnica ciéncia e a concepcao
humanista histérica, sem a qual permanece “especialista” e ndo se torna
“dirigente” (especialista + politico) (GRAMSCI, 2001, p. 53).

Além do trabalho manual, o novo intelectual profissional tem a missdo de

proporcionar outros conhecimentos aos trabalhadores, como ensinar o dominio dos
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fundamentos da producgéo e a totalidade do sistema produtivo vigente, preparando-
0s, também, para se tornarem dirigentes politicos. Para Gramsci, 0s intelectuais ndo
sao definidos pela atividade exercida ou forma de trabalho, mas por suas relagbes
organicas, sejam sociais, politicas ou econémicas de determinada sociedade. Assim,
devem ser analisados a partir da sua realidade concreta e ndo abstratamente, como

afirma;

Na verdade, o operério ou proletariado, por exemplo, ndo se caracteriza
especificamente pelo trabalho manual ou instrumental, mas por este trabalho
em determinadas condi¢fes e em determinadas relagcfes sociais (sem falar
no fato de que nao existe trabalho puramente fisico [...] em qualquer trabalho
fisico, mesmo no mais mecénico e degradado, existe um minimo de
qualificacéo técnica, isto €, um minimo de atividade intelectual criadora). [...]
Por isso, seria possivel dizer que todos os homens sao intelectuais, mas nem
todos os homens tém na sociedade a funcéo de intelectuais [...] (GRAMSCI,
2001, p. 18).

Na sua realidade, Gramsci identificou dois tipos de intelectuais: o organico
e o tradicional. Os intelectuais organicos sao aqueles vinculados a uma classe

fundamental:

Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma funcao essencial
no mundo da producdo econdmica, cria para Si, a0 mesmo tempo,
organicamente, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe d&o
homogeneidade e consciéncia da prépria fungdo, ndo apenas no campo
econdmico, mas também no social e politico (GRAMSCI, 2001, p.15).

Na classe burguesa, por exemplo, o0 empresario € um intelectual, pois é um
dirigente que tem a prerrogativa de organizar a sociedade em geral e formar outros
intelectuais, tais como: o técnico, o cientista, o organizador da sua cultura. Gramsci
(2001, p. 16) lembra que “[...] os intelectuais “organicos” que cada nova classe cria
consigo e elabora em seu desenvolvimento progressivo sdo, na maioria dos casos,
“‘especializagdes” de aspectos parciais da atividade primitiva do tipo social novo que
a nova classe deu a luz”. Isto €, a fungao de intelectuais ndo os torna detentores de
todo o conhecimento, posto que a sociedade capitalista tem a parcialidade e a
fragmentacdo do trabalho como seu mote. Sdo funcionarios distribuidos em niveis
hierarquicos dentro de cada grupo fundamental, dos mais proximos do alto escaléao
até os mais distantes, com diferentes func¢des, por isso, nem todos exercem fungao
diretiva. Vale lembrar que ndo existe neutralidade na formacéao dos intelectuais, em
virtude de cada classe criar seus proprios intelectuais organicos.

Gramsci (2001, p. 16) parte dos intelectuais organicos para analisar 0s
intelectuais tradicionais, estes ligados a tradigdo cientifica, sao “[...] categorias

intelectuais preexistentes, as quais apareciam, alias, como representantes de uma
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continuidade histérica que néo foi interrompida nem mesmo pelas mais complicadas
e radicais modificagbes das formas sociais e politicas”. Os mais representativos desta
classe eram os eclesiasticos, aqueles relacionados a aristocracia fundiaria e os
detentores do monopdlio da ciéncia, filosofia, a escola, a moral, a justica. Uma
caracteristica que lhes € peculiar € a sua autoqualificagdo enquanto “autbnomos e
independentes do grupo social dominante”, ou seja, nao se reconheciam em nenhuma
das classes fundamentais. Para Nosella (2017, online), esse comprometimento
apenas com as “normas obijetivas tradicionais de seu estatuto cientifico” é apenas uma
ilusao, pois esta fidelidade sé mostra “o elemento politico mais precioso para a luta
pela hegemonia.”

As funcdes dos intelectuais sdo mediadas com o mundo da producéo, pela
superestrutura, onde os intelectuais ligados ao Estado tém duas fung¢des: consenso
espontaneo e coergcdo. Quanto ao consenso espontaneo, os intelectuais buscam a
conformacao das massas através da ideologia da classe dominante, como positiva e
necessaria para a manutencdo da ordem. Ja a coercao “[...] assegura ‘legalmente’ a
disciplina dos grupos que nao ‘consentem’, nem ativa nem passivamente [...]
(GRAMSCI, 2001, p. 21).

Enquanto os intelectuais ligados ao Estado cumprem sua funcdo apenas
mediocramente, pois ndo fazem parte do grupo fundamental econémico que controla
0 poder estatal, os intelectuais vinculados aos partidos politicos conseguem cumprir
sua funcdo de forma mais organica, pois sao parte da mesma classe fundamental.
Além de elaborar os intelectuais organicos de determinado grupo social, os partidos

politicos também realizam:

[...] a soldagem entre intelectuais orgénicos de um dado grupo, o dominante,
e intelectuais tradicionais [...] sua func&o fundamental, que é a de elaborar os
proprios componentes, elementos de um grupo social nascido e desenvolvido
como “econdmico”, até transforma-los em intelectuais politicos qualificados,
dirigentes, organizadores de todas as atividades e funcdes inerentes ao
desenvolvimento de uma sociedade integral, civil e politica (GRAMSCI, 2001,
p. 24).

Os partidos politicos assumem importante papel na qualificacdo dos
sujeitos para se tornarem organizadores da sociedade, da sua cultura. Nao importa a
condicdo econdbmica dos componentes do partido, o fundamental € que tenham
condi¢cdes de desenvolver uma fungao diretiva e organizativa, isto é, intelectual.

Desta forma, cada categoria busca trazer os intelectuais tradicionais (que

n&o sao neutros) para tornarem-se organicos de sua classe, onde a sua fungéo politica
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especifica é preservada, pois “[...] o valor e o peso politico do intelectual tradicional
consistem justamente no fato de ele ser competentemente tradicional”’. Neste cenario
de disputa pelos intelectuais tradicionais, o Estado enquanto instrumento das classes
dominantes, tem as melhores condi¢cbes materiais para agrega-los, porém, de forma
limitada, pois, ainda que atenda aos objetivos da classe burguesa, ndo visa a
emancipacao humana, esta funcéo cabe aos partidos. Como ja apontado, os partidos
possuem mais legitimidade para forjar uma sociedade justa, eles representam uma
grande escola vinculada a base industrial das fabricas. “Em sua escola o Partido funde
e amalgama os elementos positivos de educacéo extraidos da pratica produtiva para
forjar o perfil da estrutura politico-administrativa do novo Estado Socialista”
(NOSELLA, 2017, online).

De acordo com Nosella (2017, online), a organizacao escolar na Escola
Unica “é o grande problema pedagdgico de Gramsci.” Ressaltamos que os estudos
gramscianos ndo permaneceram no campo das abstracBes, mas tinha o método
historicista como o caminho nas suas construcdes teoricas. Assim, pensou
concretamente, a materializagdo da escola Unica, tendo na experiéncia soviética um
exemplo a ser seguido e na experiéncia italiana um exemplo a nao ser seguido. Sua
proposta de unificagdo entre a fungéo técnica e a diretiva foi baseada no modelo da
escola soviética, “[...] ou — se quiserem — dos caminhos experimentados pela escola
soviética, que ele tinha conhecido no momento de seu primeiro ardor revolucionario
[...]" (MANACORDA, 2019, online).

Gramsci (2001, p. 18) construiu metodologicamente e racionalmente a
escola de perspectiva socialista em que, além da capacidade técnica, manual do
trabalhador, ele estaria apto, intelectualmente, a tornar-se dirigente. A finalidade
central era preparar os jovens até um certo grau de maturidade para que ele tenha
capacidade intelectual e autonomia para tomar decisdes e somente depois inseri-lo
numa atividade social.

Deste modo, a organizacao do curriculo escolar € primordial para atender
a finalidade da Escola Unitaria, considerando a faixa etaria e o desenvolvimento dos
alunos. Nao ha fixacédo da idade para iniciar e concluir os estudos, visto que os filhos
da classe trabalhadora tém menos condi¢des estruturais para seguir um padrao pré-
determinado. Estruturalmente, a organizacdo da escola foi pensada da seguinte

forma:
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O nivel inicial da escola elementar ndo deveria ultrapassar trés-quatro anos
e, ao lado do ensino das primeiras nogoes “instrumentais” da instrugdo (ler,
escrever, fazer contas, geografia, historia), deveria desenvolver sobretudo a
parte relativa aos “direitos e deveres”, atualmente negligenciada, isto &, as
primeiras nogdes do Estado e da sociedade, enquanto elementos primordiais
de uma nova concepc¢ao do mundo que entra em luta contra as concepcdes
determinadas pelos ambientes sociais tradicionais, ou seja, contra as
concepcdes que poderiamos chamar de folcléricas. O problema didatico a
resolver é o de abrandar e fecundar a orientagdo dogmatica que ndo pode
deixar de existir nestes primeiros anos. O resto do curso ndo deveria durar
mais de seis anos, de modo que, aos quinze ou dezesseis anos, ja deveriam
estar concluidos todos os graus da escola unitaria (GRAMSCI, 2001, p.
37,38).

Manacorda (2019, online) sintetiza bem a organizag&o escolar estruturada
por Gramsci, em relacdo ao periodo da pré-puberdade e da puberdade: “Na pré-
puberdade, que vai dos 6 anos de idade até os 16/18 anos, a escola deve desenvolver
predominantemente os elementos da cultura “desinteressada”, de influéncia
tradicional humanista.” Aqui, Gramsci (2001) aponta para a necessidade de ir além
das primeiras nogdes basicas, como ler, escrever, mas aprender as “no¢des de
direitos e deveres”, isto €, compreender o mundo atual e suas contradi¢des, para que
as concepcOes tradicionais, chamadas folcldricas, sejam superadas. Nesta fase, o
papel da familia e dos professores € indispensavel, posto que a educacdo deve ser
mais incisiva, dogmatica e disciplinada, pois os alunos ainda nédo tém discernimento
dos caminhos a seguir — € a fase do conformismo dinamico.

Enquanto Marx, na sua experiéncia do inicio da industrializacao,
vislumbrava apenas “[...] a hipotese de uma integragéo das criangas na produgao, num
trabalho ainda prevalentemente manual, ainda que ligado aos aperfeicoamentos da
moderna tecnologia”, Gramsci, num contexto de avangos tecnoldgicos
proporcionados pelo capital, conseguiu visualizar “[...] a proposta de um
desenvolvimento autbnomo e um enriquecimento do processo educativo escolar, bem
como um trabalho cada vez mais evoluido tecnicamente”. A pedagogia gramsciana
ampliou e atualizou as proposicfes feitas por Marx, uma delas foi a supressao do
trabalho infantil dentro das fabricas, pois ele acreditava na possibilidade das criancas
desenvolverem “[...] a capacidade de trabalhar industrialmente, num processo escolar
coordenado com a fabrica, mas dela autbnomo”. Desta forma, apesar de caminhos
diversos, Marx e Gramsci defendiam a unido entre ensino e trabalho, numa
perspectiva de formacdo omnilateral dos sujeitos sociais (MANACORDA, 2007, p.
137, 138).
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Como ja destacado, Gramsci ndo admitia a espontaneidade intrinseca das
criancas, como presumiam os adeptos da Escola Ativa: “A ‘espontaneidade’ € uma
destas involugdes: quase se chega a imaginar que o cérebro do menino é um novelo
que o professor ajuda a desnovelar”. Para ele, as experiéncias concretas vivenciadas
pelas criangas sdo produtos da histéria, do meio em que vivem, como a familia e a
propria escola que influenciam sua consciéncia e suas condutas (GRAMSCI, 2007, p.
62).

E qual a influéncia da escola na vida das criancas? Ela forma ou apenas
informa? Este tema, caro aos idealistas, também foi objeto de reflexdo de Gramsci
(2001, p. 44). Para ele, isto era um falso debate, uma falsa polémica entre a formacao
(método) e a instrugao (conteudos) que so faria sentido “se o discente fosse uma mera
passividade, um ‘recipiente mecanico’ de nogdes abstratas [...]". As pessoas ndo sao
determinadas pela consciéncia individual, mas na sua relagdo com a “as relagbes
sociais e culturais diversas e antagonicas as que sao refletidas pelos programas
escolares [..]”. Logo, a escola deveria tanto formar quanto informar, sao
indissociaveis, dado que séo fruto da sua relacéo organica com a sociedade. Porém,
0 que vemos na realidade objetiva é a separacao entre a formacao e a informacao,
onde os curriculos escolares estdo muito distantes da realidade objetiva do seu
alunado.

Para diminuir o fosso entre “formar e informar”, Gramsci enfatizou o
“trabalho vivo do professor”, que deve considerar o aluno enquanto sujeito ativo do
processo educacional. Contudo, nem todo professor tem uma pratica pedagdgica
orientada para uma sociedade mais justa, sao “professores mediocres” que se limitam
a apenas “instruir’, desenvolvendo o ensino mecanico, contribuindo para o

desenvolvimento de uma escola retrégada e parcial.

Mas, se o Estado dirige e forma o professor dentro da cultura retrograda da
sociedade que ele representa, como podera esse professor, individualmente,
romper com essa orientacao e restabelecer a unitariedade entre seu ensino
e a realidade objetiva dos alunos? A resposta € clara: a pratica social e
profissional do professor devera ser pedagogicamente orientada por um outro
Estado, paralelo (ou antiético), isto €, pelo Partido mais avancado que
representa o mundo do trabalho (NOSELLA, 2017, online).

E necessario que os professores compreendam e levem seus alunos a
refletirem acerca da contradicdo e da distancia entre a sua cultura e a cultura
hegemonica, materializada no curriculo escolar. Eles devem ter consciéncia do seu

papel na formag¢do dos alunos e alunas que os leve a emancipacdo humana. Vale
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destacar que Gramsci ndo atribuiu o peso da responsabilidade da formacéo,
exclusivamente, aos alunos ou aos professores, “ndo € o professor individual, mas o
complexo social a que ele pertence; ndo é o aluno individual, mas a relacdo real
escola-vida que transcende, seja o individuo, sejam suas boas inten¢fes, que podem
tornar verdadeiramente ativa a escola” (MANACORDA, 2007, online).

Dito isto, a proposta da Escola Unica seria o periodo que inicia na escola
primaria, passa pelo ginasio e termina no liceu, ultima fase escolar (este se assemelha
ao atual ensino médio, antigo 2° grau). Gramsci (2001, p. 38) teceu criticas aos liceus
italianos que nao se diferenciavam em nada das fases anteriores, “[...] a ndo ser pela
abstrata suposicdo de uma maior maturidade intelectual e moral do aluno. Devido a
maior idade e a experiéncia anteriormente acumulada”.

Conforme Nosella (2017, online), na Escola Unica, o liceu precisava se
diferenciar das outras fases, devido seu “[...] carater metodoldgico-didéatico, pois o
jovem desse grau escolar deve estudar ndo apenas de forma ativa e participativa e
sim também de maneira criativa, numa relacdo didatica vivificada, sobretudo, pela
busca e amor do pensamento autbnomo e independente”. Portanto, o liceu deveria

ser uma escola criadora,

[...] na qual se tende a criar valores fundamentais do “humanismo”, a
autodisciplina intelectual e autonomia moral necessérias a uma posterior
especializacdo, seja ela de carater cientifico (estudos universitarios), seja de
carater imediatamente pratico-produtivo (inddstria, burocracia, comércio, etc.)
(GRAMSCI, 2001, p. 39).

Aqui os alunos assumem responsabilidades e devem desenvolver sua
criatividade, diferente das escolas italianas, onde isto acontecia somente na
universidade ou no “acaso da vida pratica”. O ensino desinteressado deve permear
todo este periodo, afastando o ensino interessado, que visa fins imediatistas voltados
a pratica da producéo capitalista.

Apos a Escola Unica, na “pés puberdade”, “[...] depois dos 16/18 anos
(ap6s o 22 grau) o principio da cultura formativa desinteressada perde a primazia (sem
desaparecer) em favor do principio da cultura imediatamente produtiva,
profissionalizante ou especializada (interessada)’. Neste momento, os alunos
estariam aptos e poderiam escolher ingressar na universidade, onde desenvolvem-se
as profissfes intelectuais ou nas academias, direcionadas para profissées ligadas a
producéo préatica (NOSELLA, 2017, online).
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As academias e as universidades deveriam se reorganizar para

adequarem-se a nova realidade proposta:

Do ensino quase puramente dogmatico, no qual a memdria desempenha um
grande papel, passa-se a fase criadora ou de trabalho autbnomo e
independente; da escola com disciplina de estudo imposta e controlada
autoritariamente, passa-se a fase de estudo ou de trabalho profissional na
qgual a autodisciplina intelectual e a autonomia moral sdo teoricamente
ilimitadas. E isto ocorre imediatamente ap0s a crise da puberdade, quando o
impeto das paix@es instintivas e elementares ndo terminou ainda de lutar
contra os freios do carater e da consciéncia moral em formagéo (GRAMSCI,
2001, p. 38, 39).

Entdo, apds a Ultima fase da Escola Unica, o ensino dogmatico e
controlador d& lugar ao ensino criativo, ao trabalho independente, na medida em que
os alunos conseguem dominar seus instintos, através da disciplina imposta
anteriormente pois, ao dominarem e compreenderem as leis da sociedade, tornar-se-
ao livres, autbnomos e criativos.

Em Gramsci, a escola criadora e escola ativa ndo tem o mesmo significado,
embora guardem algumas semelhancas, como a oposicdo a escola idealista
tradicional. Para ele “toda escola unitaria € escola ativa”’, desde que supere sua fase
‘romantica” de influéncia jesuitica e construa, racionalmente, uma nova escola. A
“escola criadora € o coroamento da escola ativa”, quando os alunos alcancam a
maturidade intelectual e estdo aptos a adquirir novos conhecimentos, nela a “[...]
aprendizagem ocorre, sobretudo, gracas a um esfor¢co espontaneo e autbnomo do
discente, e no qual o professor exerce apenas uma fungdo amigavel, como ocorre ou
deveria ocorrer na universidade, [...] € nela que serdo recolhidas as indicacbes
organicas para a orientacao profissional” (GRAMSCI, 2001, p. 39,40).

Apesar de sempre lutar pelo acesso universal a educacao, principalmente,
da classe trabalhadora, Gramsci era contra qualquer precarizacdo do ensino que,
deveria ser de qualidade. Segundo Nosella (2017, online), “nenhuma contingéncia
histérica ou social justifica aligeiramentos, protecionismos, rebaixamentos ou
aviltamentos das condi¢cdes e dos métodos dessas atividades [...]". Neste aspecto,
para que a escola atenda a todos, de forma equanime, o papel do Estado é
fundamental no que concerne aos investimentos financeiros, estruturais e humanos
gue antes era de responsabilidade das familias, onde “...] a inteira fungdo da
educacao e formacado das novas geracdes deixa de ser privada e torna-se publica,
pois somente assim pode ela envolver todas as geracdes, sem distingdes de grupos
ou de castas [...]” (GRAMSCI, 2001, p. 36).
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N&do podemos perder de vista que a esséncia da tese gramsciana do
trabalho enquanto principio educativo almeja a construcédo de uma liberdade concreta
e universal, para que homens e mulheres vivam além das suas necessidades
materiais. Através da filosofia da praxis, é viavel pensar a fusdo da liberdade e da
necessidade que, segundo Nosella (2017, online), “[...] substitui a marxiana expressao
“passagem do reino da necessidade para o reino da liberdade” [...] pela expressao

“necessidade — liberdade organicamente compenetradas”. E continua:

Assim, Gramsci prop0e realizar a analise do conceito de “liberdade” também
no sélido terreno da producéo. [...] O teorema é o seguinte: a necessidade
(mercado) regularizada, racionalizada, representada por uma economia
programaética (planejada), produz uma determinada liberdade historica.

Para alcancar uma liberdade concreta, no “sélido terreno da producao”,
Gramsci propde uma reforma intelectual e moral, sob a responsabilidade do Estado
pois a “relagdo organica entre necessidade e liberdade” ndo ocorre de forma abrupta,
mas é um processo cujas bases da escola unitaria ja se encontram na escola atual e
nas suas contradigdes. “De um lado, requer-se uma transformacao nas condicdes
sociais para criar um sistema de instrucdo adequado, e de outro lado, requer-se um
sistema de instrucdo adequado para poder modificar as condi¢des sociais”. E uma
relacao dialética (MANACORDA,2019, online).

De acordo com Nosella (2017, online), “Trata-se, portanto, de uma escola
da liberdade, isto €, de uma escola onde se ensina a ser livre. Esta liberdade, assim
como a fantasia, ndo é abstracao, mas € historicamente determinada”, logo, deve ser
resgatada e ensinada. Somente esta liberdade, forjada na sociedade atual, leva ao
desenvolvimento individual e social, a emancipacdo humana.

Ao longo deste capitulo refletimos acerca da perspectiva socialista de
educacdo omnilateral defendida por Marx e desenvolvida por Gramsci por meio da
Escola Unitaria, com categorias que se complementam e abarcam todos os aspectos
de uma formacdo humana integral. A despeito do contexto sécio-histérico em que
foram desenvolvidas, suas ideias permanecem vivas até hoje e permitem analises dos
modelos atuais de educagéo, indicando a construgéo de novos modelos que almejam
a emancipacao de homens e mulheres.

Sabemos que a escola, isoladamente, ndo provoca a transformacédo da
sociedade, mas ela tem autonomia para construir caminhos que possam contribuir
efetivamente para a superacdo da sociedade de classes, imbricada na sua relagao

com o trabalho. Portanto, € preciso construir sistemas de ensino que promovam
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mudangas no contexto social e, como j& mencionado, desenvolver no bojo das
contradicbes da pedagogia capitalista (que contém os germes de uma formacéao
omnilateral), uma praxis transformadora. Como afirma Nosella (2017, online): “Se
indagdssemos sobre qual seria a categoria fundante e estruturante da formula
pedagogico-escolar marxista, eu creio que deveriamos recorrer a categoria
antropolégica de liberdade plena para o homem, todos os homens.”

E nesta dire¢&o que, no proximo capitulo, realizamos uma analise histérica
das politicas e programas voltados para a educacao de jovens e adultos atrelada a
educacdo profissional no Brasil, vislumbrando possibilidades concretas para a

construcdo da formacdo omnilateral na nossa realidade.
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2 Formacdo humana integral e a educacdo profissional e tecnoldégica na

modalidade de educacéo de jovens e adultos: a qualidade proposta em discussao

Para discutir a construcdo das politicas educacionais voltadas para jovens
e adultos no Brasil, situamos o seu contexto historico, politico e econémico, bem como
o papel do Estado enquanto sujeito indispensavel na efetivacao (ou nao) das politicas
sociais. E importante lembrar que estamos falando do Estado capitalista na sua fase
monopolista que, para Netto (1996), é o apice da contradicao entre capital e trabalho,
com a expansao da producdo sem precedentes, proporcionada pela divisdo
internacional do trabalho. Assim, além de mecanismos econémicos, o capital
necessita também de elementos extraeconémicos para se consolidar, garantidos por
meio do Estado.

A intervencdo estatal na economia acontece desde os primérdios do
capitalismo, todavia, na fase imperialista ha uma mudanca estrutural e funcional.
Enquanto no capitalismo concorrencial, o Estado restringia-se a atuar,
coercitivamente, nas sequelas da exploracdo da forca de trabalho para preservar as

relagcdes econbmicas, no capitalismo monopolista,

[...] o Estado — como insténcia da politica econdbmica do monopodlio — é
obrigado ndo s6 a assegurar continuamente a reproducédo e a manutencao
da forca de trabalho, ocupada e excedente, mas €& compelido (e o faz
mediante os sistemas de previdéncia e seguranca social, principalmente) a
regular a sua pertinéncia a niveis determinados de consumo e a sua
disponibilidade para a ocupa¢do sazonal, bem como instrumentalizar
mecanismos gerais que garantam a sua mobilizacdo e alocacdo em fungéo
das necessidades e projetos do monopdlio (NETTO, 1996, p. 23).

Portanto, agora o Estado intervém de forma continua e sistematica, onde
suas funcgdes politicas e econdmicas estdo organicamente interligadas, por isso, “ele
deve legitimar-se politicamente incorporando outros protagonistas sociopoliticos”,
como a classe trabalhadora. Tal legitimacao, segundo o autor, além de suportavel, é
necessaria para que o Estado mantenha sua funcdo econémica e ndo coloque em
risco a reproducao do capital, pois precisa passar a imagem de coeso e harmonico,
“mediante os instrumentos da democracia politica”. Este € o seu carater contraditorio:
ao mesmo tempo que se apresenta enquanto “comité executivo da burguesia”,
absorve positivamente as demandas da classe trabalhadora, “na medida exata em
gue elas mesmas podem ser refuncionalizadas para o interesse direto e/ou indireto
da maximizagao dos lucros” (NETTO, 1996, p. 23, 25).
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Este modo especifico do Estado capitalista se relacionar com a economia
apresenta limitagdes, condicionadas aos interesses das diferentes fracdes da classe
burguesa. Do mesmo modo, tais interesses também esbarram na autonomia relativa
do Estado que, segundo Poulantzas (1977, p. 21), é necessaria “para assumir seu
papel de organizador politico dos interesses gerais da burguesia (do ‘equilibrio estavel
dos compromissos’ entre suas fragdes, como dizia Gramsci) sob a hegemonia de uma
destas fracdes”.

Na fase monopolista do capital, a configuracdo das politicas sociais estatais
atua apenas nas expressbes da questdo social® de forma continua, sistematica e
estratégica, reduzindo-as a problematicas individuais e parcializadas que demandam
resolutividade limitada e superficial. Tais politicas sdo fragmentadas, por isso Netto
(1996, p. 28) chama de politicas sociais e ndo de “politica social”, pois “as sequelas
da ‘questéo social’ sdo recortadas como problematicas particulares (o desemprego, a
fome, a caréncia habitacional, o acidente de trabalho, a falta de escolas, a
incapacidade fisica, etc.)’. O desenvolvimento de uma politica social requer o
reconhecimento da questdo social como resultado da contradicdo fundamental da
sociedade entre capital e trabalho e isto ameagaria a hegemonia burguesa.

Desta forma, o funcionamento das politicas sociais no Estado capitalista

monopolista

[...] se expressa nos processos referentes a preservacdo e a ao controle da
forca de trabalho — ocupada, mediante a regulamentacdo das relacbes
capitalistas/trabalhadores; lancada no exército industrial de reserva, através
dos sistemas de seguro social. Os sistemas de previdéncia social
(aposentadoria e pensfes), por seu turno, ndo atendem apenas a estas
exigéncias: sdo instrumentos para contrarrestar a tendéncia ao subconsumo
[...] (NETTO, 1996, p. 27).

O autor destaca que, para controlar a forca de trabalho, algumas exigéncias
da classe trabalhadora devem ser atendidas pelas politicas sociais para que 0s
trabalhadores se sintam representados pelo Estado “mediador’ dos interesses da
sociedade. Isto oculta a esséncia das politicas sociais que € reproducdo continua da
forca de trabalho. Contraditoriamente, por mais fragmentadas que sejam, tais politicas

também séo fruto do fortalecimento e mobilizacdo da classe trabalhadora, o que nédo

5De acordo com Cerqueira Filho (1982), a questdo social aflora no fim do séc. XIX, com o surgimento
da classe operéria, na transicdo da mao-de-obra escrava para a assalariada. Ela se desenvolve
historicamente no modo de produc¢édo capitalista e da sua contradicdo fundamental e se expressa de
diversas formas, através da pobreza, desemprego, racismo, violéncia em suas diversas formas,
guestdo habitacional, educacional, dentre outras.
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impede do Estado se antecipar aos problemas para, estrategicamente, manter o
consenso entre as classes.

Ante o discurso hegemobnico de harmonia social, o Estado busca a
‘integracdo social’, amenizando as “disfuncionalidades” da sociedade, onde os

sujeitos individualmente sédo responsabilizados pelos seus fracassos.

Eis porque o redimensionamento do Estado burgués no capitalismo
monopolista em face da “questdo social” simultaneamente corta e recupera o
ideario liberal — corta-o, intervindo através de politicas sociais; recupera-o,
debitando a continuidade das suas sequelas aos individuos por elas afetados
(NETTO, 1996, p. 32).

Para o autor, dentre as diferentes estratégias da ideologia burguesa esta a
despolitizacdo da questdo social, deslocando-a para uma questdo técnica ou
comportamental, convertendo-a em problemas sociais, resultado das escolhas
pessoais, onde cabe as politicas sociais “reintegrar” os individuos a sociedade.

O financiamento das politicas sociais é primordial para o controle da forca
de trabalho. Foi no Welfare State®, fundamentado na teoria keynesiana de pleno
emprego, que o Estado assume a posi¢ao de financiador da economia capitalista, mas
€ na fase madura do capitalismo monopolista que o financiamento publico se torna
estrutural ao capital. Conforme Oliveira (1998, p. 9) “o fundo publico € agora um ex-
ante das condicdes de reproducéo de cada capital particular e das condi¢gGes de vida,
em lugar de seu caréater ex-post tipico do capitalismo concorrencial”.

De acordo com Behring (2010, p. 20), o fundo publico “é parte do trabalho
excedente que se metamorfoseou em lucro, juro ou renda da terra e que € apropriada
pelo Estado para o desempenho de multiplas funcdes” e sua expressao mais aparente
€ 0 orcamento publico. Logo, o fundo € constituido pela apropriacdo da mais-valia
socialmente produzida e pelo trabalho socialmente necessério, por meio de impostos
diretos e indiretos pagos pela populacdo. Enquanto mediador da mais-valia, cabe ao
Estado a reparticdo do fundo publico e sua fatia depende da disputa dos interesses

de classes e suas fracdes, onde uma parte € destinada para a reproducédo do capital,

¢ Para Draibe (1993, p. 6), 0 conceito de Welfare State ou Estado de Bem Estar Social ndo é univoco,
mas possui diversas correntes tedricas. E um modelo de intervencéo estatal surgido nos paises centrais
e, de forma geral, pode ser definido como “um padrdo minimo — garantido pelo Estado — de renda,
alimentacao, saude, alojamento e instru¢do assegurado a qualquer cidadao como direito politico e ndo
como beneficéncia”. Segundo Pereira (2008, p.186), no Brasil ndo tivemos a experiéncia de Estado de
Bem Estar, mas apenas politicas fragmentadas, “tal sistema e tal Estado, por estarem mais afeitos a
atender e estimular demandas e preferéncias individuais, privaram a politica social de guiar-se por uma
racionalidade coletiva que funcionasse como um antidoto ao clientelismo, ao populismo e ao
voluntarismo.”
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principalmente, para o pagamento da divida publica’ e a outra é direcionada para as
politicas sociais, a fim de melhorar as condi¢des de vida dos trabalhadores.

Feitas essas observacOes acerca das politicas sociais do Estado
monopolista, o presente capitulo faz uma discussdo acerca da qualidade proposta
pelas politicas educacionais de jovens e adultos na educacdo profissional e
tecnoldgica no Brasil A primeira secao aborda a educacédo de adultos e a educacéao
profissional a partir da década de 1930, momento em que o Brasil da os seus primeiros
passos na industrializacdo, até meados de 1980, que antecede a Constituicdo Federal
de 1988, onde se consolida, de modo peculiar, o capitalismo no pais. A segunda se¢éo
do capitulo discute a educacado de adultos na educacéo profissional a partir do marco
legal da CF de 1988 até os dias atuais, situando o contexto socioecondmico e politico,
decisivo para a configuracdo das politicas educacionais de jovens e adultos na

educacao profissional.

2.1 Breve historico da educacao de adultos e da educacéao profissional no Brasil
a partir de 1930 até meados de 1980

Saviani (2013b), no livro “Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil”,
constréi uma periodizacao das ideias educacionais que preponderaram em diferentes
momentos histdricos e as dividiu em quatro fases: na primeira (1549-1759) prevaleceu
a vertente religiosa da pedagogia tradicional, especialmente, a jesuitica; na segunda
fase (1759-1932) coexistiram as vertentes religiosa e leiga da pedagogia tradicional,
com destaque para a pedagogia pombalina, além do positivismo e do ecletismo; na
terceira fase (1932-1969) destacaram-se a pedagogia tradicional, a pedagogia
tecnicista e a pedagogia nova, com predominancia desta e; a quarta fase (1969-2001)
foi caracterizada pela pedagogia produtivista e pelo desenvolvimento da perspectiva

contra-hegemonica da educacao popular.

7 Brettas (2012, p. 111,112), referenciando Marx, afirma que “a divida publica pode ser denominada de
capital ficticio — uma das formas de ser do capital portador de juros — por criar a ilusdo de que o
rendimento auferido € proveniente de um capital [...] O recurso ao endividamento pode se dar pela
venda de titulos aos que compram para fins especulativos, o que, em termos marxistas, significa
percorrer o circuito D-D’, na ilusdo de que seria possivel fazer dinheiro com o préprio dinheiro, sem
passar pela producao”.
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A educacédo profissional deu seus primeiros passos no periodo colonial
(1530-1822), este que foi caracterizado pela economia agroexportadora, inicialmente
com o agucar e, posteriormente, com outras matérias primas como o algodéo, o
tabaco e a extracdo de minério. Estas atividades eram desenvolvidas, eminentemente,
pela mao-de-obra escrava de negros vindos da Africa e indigenas nativos.

De acordo com Paiva (2003), a educacado jesuitica ocupou importante
espaco na organizacdo social da Coldnia, era destinada aos indios e negros
escravizados, estendendo-se aos filhos dos “gentios” e homens livres das classes
mais baixas. O argumento dos jesuitas era levar a doutrina cristd, buscando
alfabetizd-los para que soubessem, minimamente, ler e escrever e,
concomitantemente, aprender uma profissdo para suprir a demanda das atividades
especializadas da época, como alfaiates, ferreiros, carpinteiros, etc. Por outro lado, o
ensino propedéutico, o acesso as “letras” era exclusividade dos filhos da nobreza e
das classes mais abastadas, para que pudessem assumir importantes cargos, seja no
grande clero ou na estrutura da Corte, como advogados, padres e funcionarios
publicos.

As Corporagbes de Oficio® também foram instituicbes estratégicas no
desenvolvimento de diferentes atividades manuais no periodo colonial, extintas
apenas em 1824. Vale ressaltar que o modelo econémico agroexportador, a mao-de-
obra escrava e o desenvolvimento industrial brasileiro muito incipiente ndo permitiram
gue as corporacdes tivessem as mesmas caracteristicas das corporacdes europeias.

A primeira iniciativa estatal de formacdo para o trabalho no Brasil foi a
criacao, em 1809, do “Colégio das Fabricas”, destinado aos 6rfaos vindos de Portugal,
com a chegada da familia real ao Brasil. Antes disto, 0 pais era proibido de construir
fabricas, pois deveria priorizar a exportacdo de matérias-primas para a Inglaterra.

Todavia, o Colégio encontrou alguns obstaculos para sua permanéncia, dentre eles,

8 Resumidamente, “as corporacdes de oficio eram organizagbes que reuniam pessoas que
compartilhavam interesses econémicos ou politico-sociais” e remonta ao processo de reurbanizagao
da Europa Medieval e surgimento dos burgos. “Em geral, eram formadas por artesédos especializados
na realizagdo do mesmo trabalho”, como alfaiates, ferreiros, carpinteiros, etc. Havia as funcdes de
Mestre, Oficiais e Aprendizes. Os mestres eram aqueles trabalhadores com vasta experiéncia no oficio
e tinham a funcdo de transmitir os conhecimentos para os aprendizes e a escolha dos oficiais, eles
recebiam uma gratificacéo e tinham prestigio social. O oficial era a posigdo intermediaria entre mestre
e aprendiz e “também possuiam experiéncia no oficio” e recebiam remuneragao e poderiam se tornar
mestres. Os aprendizes trabalhavam na oficina, o periodo de aprendizagem era em torno de 12 anos
e apos esse periodo poderiam se tornar oficiais, eles ndo eram remunerados. Fonte:
https://www.educamaisbrasil.com.br/enem/historia/corporacoes-de-oficio.
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a concorréncia com os produtos manufaturados ingleses e o ideario liberal da época
gue pregava que o pais so0 iria se desenvolver via producéo agricola (MAPA, 2019).

No Periodo Imperial (1822-1889) foram criadas as Escolas de Aprendizes
Artifices, através do Decreto n°7.566/1909, no governo Nilo Pegcanha, com o objetivo
de ministrar “o ensino pratico e os conhecimentos técnicos necessarios aos menores
que pretenderem aprender um oficio”, formando mestres e contramestres. O publico
destas Escolas era, preferencialmente, os “desfavorecidos da fortuna”, “Que para isso
se torna necessario, ndo soO habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o
indispensavel preparo technico e intellectual, como fazel-os adquirir habitos de
trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime”.
Nesta época, foram criadas 19 escolas em todo o pais e, embora estivessem voltadas
para a aprendizagem de um oficio dentro das fabricas (que dava seus primeiros
passos), prevaleceu o seu carater moral e repressor, com a intencdo de “ocupar” os
mais pobres para nao cairem na criminalidade (BRASIL, 1909).

Na Primeira Republica (1889-1929), a principal caracteristica educacional
foi a democratizacdo do ensino primario que, para Nosella (1998), representou uma
vitoria parcial e mutilada, pois proporcionou a universalizacdo do ensino publico,
gratuito e laico, mas era insensivel ao mundo do trabalho e estava distante dos filhos
da classe trabalhadora. Neste periodo, a dualidade do ensino ja era presente,
resultado do sistema produtivo brasileiro eminentemente extrativista e arcaico, em
contraste com as formas produtivas industriais modernas que surgiam lentamente,
onde o servico manual ndo requeria inteligéncia, criatividade e boas escolas, mas
somente a forca fisica. Por isso, o autor fala de uma vitéria mutilada da
democratizacao, pois, a despeito de trazer alguns elementos positivos, excluiu grande
parte da populacao.

Ao longo da Primeira Republica vimos que o carater assistencialista da
educacéao profissional destinada aos mais pobres permaneceu inalterado, mesmo com
as novas configuracées, refor¢cou a dualizacdo do ensino e a separacao entre a teoria
e a pratica. Esta realidade educacional estava atrelada a estrutura
predominantemente agroexportadora de grandes latifundios e trabalho escravo
predominante no Brasil desde a era colonial. E, embora a instrugdo priméria gratuita
para todos os cidadaos tenha sido garantida na Constituicdo Federal de 1824,

concretamente, nada se modificou.
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O periodo seguinte, entre as décadas de 1930 e 1990, iniciado na era
Vargas, Nosella (1998, p. 173) denominou de “escola populista e corporativista” que
buscou romper com o carater excludente elitista da educacao da Primeira Republica.
O populismo® teve o mérito de trazer o mundo do trabalho para dentro das escolas,
por outro lado, criou também uma falsa aparéncia de escola unitaria, porque a relacéo
entre essas duas instancias nao se deu de forma integrada, restando apenas o ensino

manual ao trabalhador. Para o autor,

[...] o Brasil fez uma politica populista de conciliagdo conservadora como se
dissesse: 0 pais é grande, nele podem conviver os antigos coronéis e 0s
modernos empresarios, 0S escravos € 0s operarios. Paralelamente, no
ambito educacional, o populismo fez uma conciliacdo conservadora entre as
pobres escolas do faz-de-conta e as que adotam modelos pedago6gicos
arrojados, entre instituigcBes universitarias de beira de estrada e universidades
de exceléncia.

Era necessario criar mecanismos para escamotear as desigualdades
existentes, inclusive nos espacos educacionais que, sob o discurso democratico,
ofertavam uma educacéo de baixa qualidade para as classes populares. E um longo
periodo atravessado por diferentes momentos histéricos, com distintas caracteristicas,
gue Saviani (2013b) identificou como a terceira fase das ideias pedagogicas, que vai
de 1932 a 1969, com o predominio da pedagogia nova e da pedagogia tecnicista, em
distintas conjunturas. O contexto econdmico, politico e social foi marcado pela
“‘modernizagao”, cuja ideologia dominante nomeou de “revolugdo burguesa”, pois se
definia a partir dos ideais da revolugdo francesa, enquanto uma “burguesia
revolucionaria, democratica e nacionalista”. Todavia, para Fernandes (2020, p.207,
210), revolugdo burguesa, no seu sentido genuino, foi um momento fundamental que
levou os paises europeus a consolidagéo do poder burgués e da dominacgéo burguesa,
fruto do “conjunto de transformagdes econémicas, tecnoldgicas, sociais, psicoculturais
e politicas que s6 se realizam quando o desenvolvimento capitalista atinge o climax
de sua evolugéao industrial.” Nao foi o que aconteceu na realidade brasileira, mas sim
uma transicao sob a hegemonia do poder oligarquico para recompor as estruturas de

poder, de forma gradual.

% De maneira simplificada, o populismo € uma ideologia que nasce da oposicdo entre povo x elite, onde
os politicos populistas buscam adesdo das fracbes da classe trabalhadora mais vulneraveis, sob a
justificativa de que estédo “do lado do povo” e desenvolvem préticas assistencialistas e paternalistas
para garantir o apoio popular. Faleiros (1985, p. 99) situa o populismo, historicamente, a partir de 1930,
como o “um movimento de integracdo controlada das classes subalternas para certos beneficios
sociais, mobilizando-as em torno de consignas ambiguas e imprecisas que apelam aos seus
sentimentos e interesses imediatos. Essa mobiliza¢@o contribui para o esvaziamento das rela¢des de
classe, transformando-as em relagdes pessoais dos individuos com o Estado.”



72

A burguesia nacional que se formou era bastante heterogénea, de
influéncia internacional, era constituida pela oligarquia tradicional ou agraria e pela
oligarquia moderna, composta por industriais, altos negoécios e comerciais que
determinavam o padrdo burgués de agir, além das forcas armadas e liderancas
militares para garantir o dominio burgués. Dentre as peculiaridades, Fernandes (2020)
destaca a imposicdo do seu poder no terreno politico, convergindo para o Estado,
antes de converter a dominacao socioecondmica, 0 contrario do que aconteceu com
outras burguesias. Além disto, a burguesia local tirava proveito de tudo que fosse
vantajoso, “mobilizando as vantagens que decorriam tanto do ‘atraso’ quanto do
‘adiantamento’ das populagdes.”

Fernandes (2020) destacou também que a burguesia passou a sofrer uma
tripla pressdo, todas compativeis com a “continuidade do sistema”, ou seja, nao
exigiam mudangas estruturais na realidade, foram elas: externamente, a presséo dos
paises capitalistas centrais na corrida monopolista, pois necessitavam ampliar a sua
dominacdo e ter “condi¢cdes precisas de ‘desenvolvimento com seguranca’, com
garantias econdmicas, sociais e politicas ao capital estrangeiro, as suas empresas e
ao seu crescimento.” Internamente, havia a pressdo das massas populares que
exigiam “um novo pacto social” e, a outra, era oriunda da iniciativa privada (interna e
externa) que reclamavam da intervencado estatal na esfera econémica. Para reagir a
este quadro desfavoravel, a classe dominante promoveu mudancgas substantivas nas

suas funcgdes, através do que o autor chamou de “contrarrevolugéo defensiva”

O processo culminou na conquista de uma nova forca e de barganha, que
garantiu, de um golpe, a continuidade do status quo ante e condicdes
materiais ou politicas para encetar a penosa fase de modernizacdo
tecnoldgica, de aceleracao do crescimento econdmico e de aprofundamento
da acumulagdo capitalista que se inaugurava (FERNANDES, 2020, p.
219,220).

Neste novo cenario, diante das diferentes pressdes, a oligarquia
hegemaonica foi perdendo seu dominio e ja ndo tinha o controle total sobre qualquer
0posicao ao regime escravocrata como antes e, dentre os diversos motivos, estavam:
a heterogeneidade da classe burguesa, o surgimento da classe média e da classe
trabalhadora. Era preciso mudar as estratégias da classe dominante para além da
coercéo, buscando o consenso que “teve larga durag&o, indo do mandonismo, do
paternalismo e do ritualismo eleitoral a manipulacdo dos movimentos politicos
populares, pelos demagogos conservadores ou oportunistas e pelo condicionamento
estatal do sindicalismo” (FERNANDES, 2021, p. 212).
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E neste momento que a quest&o social passa a ser tratada como um “caso
de politica”, ao contrario da Primeira Republica que era tratada como um “caso de
policia”. Nesta, sob a hegemonia do pensamento conservador e elitista, a questao
social era ilegitima, ilegal e o tratamento dado a ela era marginal, “com respostas
prontas, férmulas feitas, retiradas do bolso do colete”, um problema que deveria ser
reprimido, onde as reivindicacbes da classe trabalhadora eram vistas como
subversivas, assim, cabia aos aparelhos repressivos do Estado conté-las
(CERQUEIRA FILHO, 1982).

Na Era Vargas, a repressao ja nao surtia efeito, era preciso ganhar a
confianca da classe trabalhadora, foi quando o paternalismo — a combinacéo entre
autoritarismo e a cultura do favor — entrou em cena, mas sem abandonar sua funcéo
repressora que surgia em momentos de “desordem”. Dentre os métodos utilizados
pelo poder publico para “resolver” a questao social, estava a criacdo da legislagéao
trabalhista, com a incorporacdo do sindicalismo ao Estado ante a “debilidade” da
classe operaria; a criagdo do Ministério do Trabalho, um “aparelho ideoldgico do
Estado por exceléncia”, responsavel por intermediar as questdes trabalhistas entre
padrbes e empregados. Assim, a teoria da integracdo social, com o discurso
paternalista, visava camuflar a luta de classes e a opressao da classe trabalhadora,
com o intuito de desmobiliza-la. “Os trabalhadores ndo precisaram derramar sangue
para conquistar seus direitos, uma vez que o Estado, por questdo de humanidade, se
antecipou e realizou concessdes” (CERQUEIRA FILHO, 1982).

No que concerne a questdo educacional, € neste momento que o pais
comeca a pensar legalmente num sistema nacional de educacéo, as Constituicoes
Federais deste periodo mostraram isso. De acordo Saviani (2013a), a CF de 1934, no
governo Vargas, foi a primeira a destinar um capitulo inteiro & educacao que, dentre
outros principios, se destacaram: a educacdo como direito de todos; ensino primario
gratuito e obrigatorio; “estabilidade e remuneracdo digna aos docentes; vinculacéo
orcamentaria”. Quanto a educacéao profissional, encontramos apenas uma passagem
gue trata da isencdo de tributos as escolas particulares que a ofertassem e, em
relacdo a educacao de adultos, sinalizou, no artigo 150, a garantia do ensino primario
integral e gratuito e obrigatoério, podendo se estender aos adultos (BRASIL, 1934).

A CF de 1937, aprovada no contexto da ditadura do Estado Novo (1937-
1945), sob o comando de Getulio Vargas, € marcada pela centralizacdo do poder,

autoritarismo e censura, com a extingdo de partidos politicos. Nela, alguns dos
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principios educacionais da CF de 1934 foram mantidos, porém, relativizados, a
exemplo da gratuidade do ensino publico, onde quem tinha mais condicdes financeiras
contribuiria com uma mensalidade para o caixa escolar. Em relacdo a remuneracéo
dos professores, vinculacdo orcamentaria e estabilidade dos professores, houve um
silenciamento. No que se refere a educacao profissional, surgiu algo inédito: o Estado
traz para si a obrigatoriedade da oferta do “ensino pré-vocacional’ as classes mais

pobres:

Art 129 O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos
favorecidas é em matéria de educacéo o primeiro dever de Estado. Cumpre-
Ihe dar execucédo a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e
subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou
associacfes particulares e profissionais.

E dever das indUstrias e dos sindicatos econdémicos criar, na esfera da sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus
operarios ou de seus associados (BRASIL, 1937).

A criacdo de escolas de aprendizes tornou-se obrigatéria para as industrias
e sindicatos, um marco importante na relacdo entre o trabalho e a educacéo.
Entretanto, ainda estava associada aos mais pobres, reforcando a dualizacdo do
ensino e a separagédo entre o trabalho manual e intelectual.

Ap6s o Estado Novo, o pais passa por algumas modificacdes politicas e
econdmicas, fruto da conjuntura local aliada ao contexto internacional. Este é marcado
pelo fim da Segunda Guerra Mundial e inicio da Guerra Fria, uma disputa econémica
e ideologica velada entre as duas grandes poténcias hegemoénicas da época —
Estados Unidos e Unido Soviética. No contexto local, destacou-se a politica
desenvolvimentista, impulsionada pelo avanco do capitalismo do pds-guerra, onde 0s
paises centrais buscavam se consolidar no mundo. Porém, esse caminho tracado pelo
Brasil ndo foi tdo simples, uma vez que sua economia ainda era fortemente agraria,
na qual a industrializagdo encontrou fortes resisténcias estruturais para se consolidar.

De acordo com Fernandes (2020, p. 222):

Em nome do “desenvolvimento econdmico acelerado”, ampliou-se e
aprofundou-se, portanto, a incorporacdo da economia nacional e das
estruturas nacionais de poder a economia capitalista mundial e as estruturas
capitalistas internacionais de poder. Um capitulo na histéria econémica do
Brasil se encerrou; e, com ele, foi arquivado o ideal de uma revolucéo
nacional democratico-burguesa. Outro capitulo se abriu, pelo qual o passado
se repete no presente [...].

Na educacgéo houve um esfor¢co da CF de 1946 em retomar os principios
da CF de 1934, dentre eles, a educacdo enquanto direito de todos e 0 ensino primario

ofertado gratuitamente pelo Estado e, para os demais niveis de ensino, a gratuidade
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seria somente para aqueles que comprovassem nao ter condi¢des financeiras. De
carater liberal, estes principios constitucionais abriram caminho para o setor privado
assumir a educacao, ao determinar no artigo 167 que “O ensino dos diferentes ramos
sera ministrado pelos Poderes Publicos e € livre a iniciativa particular, respeitadas as
leis que o regulem”, algo que sO cresceu ao longo das décadas. Ela também indicou
a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo — LDB, a sua constru¢édo durou
15 anos e foi marcada pelo conflito entre escola publica x escola privada, com a
participagdo de educadores de todo o pais, de diferentes perspectivas, sendo
aprovada somente em 1961, com muitas mudancas em desfavor do direito a
educacao publica gratuita (BRASIL, 1946a).

Ja em relacdo a educacao profissional, como parte das reformas
educacionais da época, a CF de 1946, no artigo 168, determinou que “as empresas
industriais e comerciais s&o obrigadas a ministrar, em cooperagao, aprendizagem aos
seus trabalhadores menores, pela forma que a lei estabelecer, respeitados os direitos
dos professores.” A criagao do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI,
em 1942 e do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial — SENAC, em 1946,
objetivava ofertar a aprendizagem industrial e comercial, respectivamente, para a
formacdo dos trabalhadores da industria e do comércio, o que desobrigou as
industrias e sindicatos da oferta exclusiva da educacdo profissional aos seus
trabalhadores.

Quanto a educacdo de adultos, houve uma iniciativa no Decreto—lei
n°8.529/46 que organizava 0 ensino primario em duas categorias: o fundamental,
destinado a criancas de 7 aos 12 anos de idade e; o ensino primario supletivo, voltado
para adolescentes a partir de 13 anos de idade e adultos. Enquanto o ensino primario
seria dividido entre elementar e complementar, o supletivo era somente cursos
voltados para o trabalho, como “cursos de aprendizagem agricola e industrial e com
os de artesanato em geral”, com duracgéo de dois anos (BRASIL, 1946b).

Ante o discurso nacionalista, a partir de 1940, os governos populistas
investiram em programas e campanhas de alfabetizacdo de jovens e adultos que,
dentre outras intencdes, estava a questao eleitoreira, posto que o direito ao voto
estava atrelado a alfabetizacdo e, na época, havia grande nimero de analfabetos.
Dentre as acbOes governamentais, estavam: a Campanha de Educacédo de
Adolescentes e Adultos - CEAA, a Campanha Nacional de Educacédo Rural - CNER,
a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo — CNEA, dentre outros de
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menor abrangéncia. Ao mesmo tempo, sob o clima da guerra fria, difundiu-se o terror
da implantagcdo do comunismo no pais, com isso, houve uma cacada aos defensores
da escola publica que teve como principal expoente Anisio Teixeira. No entanto, 0
pano de fundo dessa perseguicao era o interesse empresarial em lucrar com a criagao
das escolas privadas, apoiadas pelo governo. Os lideres da educacdo catdlica

também encabecaram tal perseguicéao:

E a Igreja sentiu-se ameacada, pois interpretou que, universalizando-se a
escola publica e gratuita, ela se estenderia a todas as necessidades
educacionais da populacdo. N&o havia, pois, espaco para outro tipo de
escola. Penso residir ai a crenca dos representantes da Igreja que
identificavam a defesa publica, mantida e administrada pelo Estado, com
defesa do monopdlio estatal do ensino. Dai a concluir que os defensores da
escola publica eram adeptos do socialismo do comunismo era apenas um
passo (SAVIANI, 2013b, p. 288).

O sociblogo Florestan Fernandes ganhou destaque na defesa da escola
publica de tendéncia socialista, abriu espaco para que a discussao da LDB chegasse
a classe trabalhadora. Ele concebeu a educacdo a partir de seus determinantes
sociais, com elementos para uma transformacéo social, diferente de outras tendéncias
como a liberal-idealista que considerava a formacao do sujeito sem considerar suas
condi¢cdes sociais ou a visao liberal pragmatista, onde o papel da educacéo é ajustar
0s sujeitos a realidade social (SAVIANI, 2013b).

Ideologicamente, devido ao forte discurso modernizador de que o pais
precisava se industrializar, houve uma “integracao” entre diferentes sujeitos — direita
e esquerda, Estado e sociedade civil — para garantir o desenvolvimento da nagéo. A
divulgacdo da ideologia da integracdo cabia ao Instituto Superior de Estudos
Brasileiros - ISEB, criado em 1955 e extinto em 1964 com o golpe militar, formado por
membros de diferentes vertentes, foi responsavel pela construcdo das reformas de
base, iniciadas no governo Jodo Goulart, a partir de 1961, embora estivessem
presentes desde o governo Juscelino Kubitschek (1956-1961).

O principal objetivo das reformas de base era garantir a autonomia
econdmica do pais em relacéo aos paises estrangeiros, valorizando o mercado interno
e, a0 mesmo tempo, garantir a “paz social” e melhorar as condi¢cdes de vida da
populacdo, numa perspectiva de redistribuicdo de renda. Para isso, eram necessarias
reformas na area tributaria, bancaria, administrativa, agraria e educacional, todavia,
tais propostas ndo sairam do papel, pois eram medidas estruturais que nhao

agradavam a classe burguesa.



77

Com efeito, o Brasil conseguiu cumprir alguns objetivos em prol da

nacionalizacdo das industrias, como mostrou Saviani (2008, p. 293):

De fato, em 1960, o modelo havia cumprido suas duas etapas: a primeira,
correspondente a substituicdo dos bens de consumo n&o-duravel (como, por
exemplo, as indUstrias téxteis e alimenticias), que, por ndo requerer grandes
somas de investimento, foi possivel instalar mais rapidamente, com base em
capitais nacionais; e a segunda, referente a substituicdo dos bens de
consumo duravel (industrias automobilisticas, eletrbnicas, eletrodomésticas),
cujas somas vultosas de capitais requereram o concurso das empresas
internacionais. Completou-se, assim, o ciclo da substituicdo das importacdes:
ja ndo dependiamos mais das manufaturas trazidas do exterior. A meta da
industrializacdo havia sido atingida. Logo, ndo fazia mais sentido lutar por ela.

Esta politica desenvolvimentista de substituicdo de importacéo foi feita as
custas de empréstimos financeiros vultuosos junto aos bancos internacionais,
impactando, especialmente, na realidade socioeconémica da classe trabalhadora.
Diante disto, setores da esquerda, ligas camponesas, sindicatos dos operarios,
movimentos dos estudantes secundaristas e movimentos de educacao popular, além
da classe de empresarios que também se sentiam prejudicados, mobilizaram-se e
passaram a exigir mudancas na realidade local.

Dentre as mudancas no campo educacional, destacamos a aprovacéo da
LDB, em 1961, e a criacdo de instituicdbes essenciais para adequar as politicas
educacionais ao ideal liberal-burgués, dentre elas: o INEP, a CAPES e o Conselho
Federal de Educacédo, além de campanhas de alfabetizacdo de adultos, orientadas
pelos organismos multilaterais e pela Comissdo Econbmica para a América Latina —
CEPAL, a partir de 1950, fundamentais para elaboracdo de diretrizes para o
“‘desenvolvimento” dos paises latino-americanos.

A aprovacdo da LDB, na avaliagdo de Anisio Teixeira, deixou muitos
aspectos a desejar, como as concessdes as escolas privadas, mas reconheceu o
avanco no direito educacional com o seu caréter liberal e descentralizador e pelo
“tratamento igualitario conferido aos diversos ramos do ensino médio, abolindo a
discriminagdo contra o ensino profissional que marcou as leis organicas do ensino
herdadas do Estado Novo”. Outra acdo positiva foi a ampliagdo dos recursos
suplementares da Unido de 10% para 12% e 20% para Estados e Municipios, além
da destinacdo de um capitulo a educacéo técnica de nivel médio nas areas: agricola,
industrial, comercial, equivalentes aos cursos secundarios, porém, ainda prevalecia o
seu carater dual e excludente (SAVIANI, 2013b, p. 307).

Neste periodo, em 1960, foi escrito o “Manifesto dos Educadores”, em

defesa da escola publica:
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O manifesto posiciona-se em defesa de uma escola publica inspirada nos
ideais democréticos, que ministre uma educacgdo liberal e democratica
voltada para o trabalho e o desenvolvimento econdmico, portanto, para o
progresso das ciéncias e da técnica como base da sociedade industrial.
Defende-se uma escola publica de carater universal, obrigatoria e gratuita em
todos os graus e integral, isto é, que propicie 0 maior desenvolvimento das
capacidades fisicas, morais, intelectuais e artisticas de todas as criancas,
adolescentes e jovens (SAVIANI, 2013b, p. 295).

Nesse Manifesto prevaleceu o carater politico da educacéo, onde cabia ao
Estado o dever de garantir e expandir os sistemas de ensino e destinar recursos
publicos exclusivos a educacédo publica, diferente do Manifesto da Escola Nova de
1932, que se ateve a aspectos pedagogicos-didaticos. Para Saviani (2013b, p. 301),
a guestdo pedagogica ja ndo era problema, pois até mesmo as escolas catodlicas
haviam adotado a orientacdo renovadora, desenvolvendo tendéncias mais
progressistas de concepg¢ao humanista.

Na esteira de um nacionalismo que fosse além da defesa dos inimigos
externos, Anisio Teixeira defendeu a necessidade de uma escola publica que
superasse a divisao entre ricos e pobres e lutasse contra a alienac¢do da nossa cultura,
esta seria 0 caminho para nacionalizar o Brasil. Nessa conjuntura, entre as décadas
de 1950 e 1960, a educacao popular se tornou a bandeira dos movimentos sociais
enguanto instrumento de conscientizagdo das massas, buscando seu engajamento
politico. Diferente da década de 1920, em que a educacao popular estava relacionada
a instrucdo elementar para todos mediante a implantacdo da escola primaria, na
década de 1960, o termo educacdo popular assume outra postura:

A expressao “educagdo popular’ assume, entado, o sentido de uma educagao
do povo, pelo povo e para o povo, pretendendo-se superar o sentido anterior,
criticado como sendo uma educacdo das elites, dos grupos dirigentes e
dominantes, para o povo, visando controla-lo, manipula-lo, ajusta-lo a ordem
existente (SAVIANI, 2013b, p.317).

Os movimentos sociais em prol da educacéo tiveram o mérito de inserir na
agenda publica as demandas dos educadores e da populacéo alijada do processo
formal de ensino. Houve grande mobilizacdo de diversos setores da sociedade civil,
com o compromisso real de promover uma educagdo voltada para a classe
trabalhadora que néo estivesse restrita a alfabetizacdo, mas que possibilitasse a
politizacdo da populacdo. Dentre os movimentos, destacaram-se: o0 Movimento de
Cultura Popular — MCP, o Movimento de Educacédo de Base — MEB e o Centro Popular

de Cultura — CPC que, guardadas suas particularidades, todos buscavam uma
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transformacéo da sociedade através da valorizagdo da cultura popular, além do seu
carater nacionalista de romper com a dependéncia dos paises centrais.

A criacdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo, em 1963, orientado pelo
método Paulo Freire, foi resultado das reinvindicagfes dos movimentos de educacéao
popular que buscavam o reconhecimento do analfabetismo enquanto uma questao
estrutural que precisava ser enfrentada de forma sistematizada e séria.

Saviani (2013b, p. 338) afirma que o MEB foi um movimento criado e
dirigido pela Igreja Catdlica e recebia o apoio financeiro do governo federal, mas
passou a atuar de forma contra-hegemonica. O movimento pretendeu melhorar as
condicbes de vida da populacéo, transformando a prépria igreja e seus agentes
pedagogicos em favor das classes menos favorecidas, onde “educadores catdlicos
buscam formas de engajamento nos processos de desenvolvimento e libertacdo da
populacdo oprimida [...] A expressao mais tipica dessa tendéncia foi, com certeza, a
criagao da Agao Popular (AP), em 1963.”

Ja os MCPs surgiram da influéncia do educador Paulo Freire'?, em Recife,
a partir de 1960. O seu método de alfabetizacdo de adultos revolucionou a educacao,
pois visava a conscientizagcdo das massas, alfabetizando-as por meio das suas
proprias vivéncias, da sua cultura. Ele combatia a educacdo bancaria desenvolvida
nas escolas convencionais e almejava a constru¢cdo de uma educacéo libertadora,
como um ato politico para a transformacédo da realidade. A sua metodologia era
desenvolvida em circulos de cultura, espacos fora da escola formal, orientados por
coordenadores de debates, onde as aulas discursivas davam lugar ao didlogo entre
0s sujeitos, para que pudessem desenvolver sua criticidade.

Neste cenéario, 0 movimento de renovacédo da escola da pedagogia nova
passou a perder espaco, declinando a partir de 1960, em que fatores externos ao
processo pedagoégico tiveram grande influéncia, as mudancas tecnolégicas
proporcionadas pelo avango do capitalismo foi uma delas, como a inovacao dos meios

de comunicacao, com isso “ganhava impulso o entendimento de que a escola nao era

100 impacto do método de Paulo Freire ganhou grandes proporcées e em 1963 ele assumiu a Comiss&o
Nacional de Cultura Popular, sendo chamado também para colaborar com o PNE, em 1964, que nao
se concretizou devido ao golpe militar. Dentre as grandes obras de Paulo Freire, Saviani (2013b, p.
332,333) destacou “A educagdo como pratica da liberdade”, escrita quando estava exilado no Chile,
em 1965 e a que considerou mais importante: “A pedagogia do oprimido”, também escrita nesse
periodo, mas sO divulgada no Brasil em 1974. O autor destaca que, apesar das obras freirianas
trazerem abordagens marxistas, elas seguiram “a filosofia personalista na verséo politica do solidarismo
cristdo”, porém, “em Paulo Freire o solidarismo assume as conotagdes proprias do radicalismo catélico
que desembocou na corrente denominada “teologia da libertagéo”.
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a Unica e nem mesmo a principal agéncia educativa. Portanto, ndo valia a pena o
esforco de renovacgao da escola” (SAVIANI, 2013b, p. 340).

Entra em cena, nessa conjuntura, a pedagogia tecnicista, no qual o Instituto
de Pesquisas e Estudos Sociais — IPES foi criado, em 1961, com a finalidade de
desarticular a perspectiva progressista dos movimentos de base popular. O Instituto,
financiado por grandes empresarios e multinacionais para fazer oposicao politica ao
governo Joao Goulart (1961-1964), tinha a educacdo como um dos focos principais
da sua doutrinacdo, especialmente, através dos meios de comunicacdo. Ele se
articulava a Escola Superior de Guerra — ESG, criada em 1949, com o apoio dos
Estados Unidos, responsavel por disseminar a “teoria da interdependéncia” e da
“seguranca nacional” sob o slogan “O que é bom para os Estados Unidos € bom para
o Brasil.” Para justificar tal “interdependéncia”, era preciso garantir a continuidade do
modelo econbmico adotado, tendo como principal objetivo declarar guerra ao
comunismo e combater seu avango no pais.

O periodo da ditadura civil-militar (1964- 1982) foi marcado, dentre outras
acOes, pela centralizacao politica e administrativa do governo federal, fechamento dos
canais de participacdo da sociedade, perseguicdo e censura aos Seus opositores,
aumento exponencial da taxa de exploracdo dos trabalhadores da industria e da
agricultura, arrocho salarial e favorecimento ao capital imperialista, em especial, dos
Estados Unidos, apoiador e financiador do golpe militar. O planejamento e a técnica
eram a retérica governamental, quando houve um grande investimento na educacéao
tecnicista, sob o discurso que o pais precisava se modernizar e, para isso, era
necessaria uma populacdo minimamente escolarizada para lidar com os avancos
tecnoldgicos. Porém, o que estava por tras desta narrativa eram as vantagens que 0s
grandes empresarios capitalistas teriam, maximizando os seus lucros, prova disto,
foram os fracassos das campanhas governamentais de educacado criadas na época.
Seguindo esta linha de agéo, as CF de 1967 e 1969 preservaram a relativizacao da
gratuidade do ensino publico e ndo contemplou principios democraticos que
permaneceram silenciados.

De acordo com Pinheiro (2015, p.68), a politica educacional na ditadura

desenvolveu-se por meio dos seguintes eixos:

1) Controle politico e ideolégico da educacao escolar, em todos 0s niveis.

2) Estabelecimento de uma relagéo direta e imediata, segundo a ‘teoria do
capital humano’ entre educacéo e producao capitalista que aparece de forma
mais evidente na reforma do ensino de 2° grau, através de pretensa
profissionalizagéo;
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3) Incentivo & pesquisa vinculada a acumulacéo de capital;

4) Descomprometimento com o financiamento da educacao publica e gratuita,
negando, na pratica, o discurso de valorizagdo de educacdo escolar e
concorrendo decisivamente para a corrup¢do e privatizacdo do ensino,
transformado em negécio rendoso e subsidiado pelo Estado.

Conforme destacou o autor, a teoria do Capital Humano!* ganhou terreno
na América Latina, especialmente, no final da década de 1960, momento em que
surgiu a disciplina Economia da Educacdo nos programas de pdés-graduacdo em
educacao, impulsionada pelos organismos internacionais como UNESCO, FMI, OIT e
regionais, como a CEPAL. Os idealizadores brasileiros desta teoria acreditavam que
a escola era responsavel em proporcionar o desenvolvimento do pais e pér fim as
desigualdades, sem alterar sua estrutura desigual. Para Frigotto (2010, p. 20), a
educacado é abstraida das relacfes sociais de classe e posta como um mero fator
econdmico, um poder em si “capaz de operar o ‘milagre’ da equalizacdo social,
econbmica e politica entre individuos, grupos, classes e nacfes.” Dentre o0s
rebatimentos do economicismo na educacdo publica, estd o seu sucateamento e
esvaziamento, concebida agora como um negdcio, um fator de produc&o onde o tipo
de educacao a ser ofertada passa a ser determinado pela classe social a que se

destina.

A ideia —chave é de que a um acréscimo marginal de instrucdo, treinamento
e educacdo, corresponde um acréscimo marginal da capacidade de
producédo. Ou seja, a ideia de capital humano é uma “quantidade” ou um grau
de educacgdo e de qualificacdo [...] funcionam como potencializadoras da
capacidade de trabalho e producdo [..] tanto no plano geral do
desenvolvimento das nacgdes, quanto no plano da mobilidade individual
(FRIGOTTO, 2010, p. 44).

O objetivo da Teoria do Capital Humano é preparar recursos humanos para
o capital, onde cada pessoa torna-se responsavel por sua qualificacdo e preparo para
o mercado de trabalho, com isto, “resolve-se” o problema da desigualdade econémica
pois, ignora-se os determinantes de classe e desresponsabiliza-se o Estado da
garantia do direito a educacao.

Deste modo, para que a educacgéao publica pudesse atender aos anseios do

mercado, foi inculcada a importancia das atividades praticas desde o ensino primario,

11 Esta teoria surgiu com a disciplina Economia da Educag&o, em meados dos anos 1950, tendo como
principal expoente Theodore W. Schultz, da Universidade de Chicago. Sua concepg¢do era que o
trabalho humano, quando qualificado por meio da educacéo, gera produtividade econ6mica. Isto levou
ao predominio da concepgdo tecnicista do ensino, mistificando seus reais objetivos, onde a educacao
tornou-se o pressuposto do desenvolvimento econdmico, bem como do desenvolvimento do individuo
gue, ao educar-se, estaria “valorizando” a si proprio, na mesma légica em que se valoriza o capital.
Fonte: https://www.histedbr.fe.unicamp.br/
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consolidando-se no ensino médio, em que o foco na preparacao de profissionais para
0 mercado era mais evidente, foi 0 que Saviani (2008) chamou de “concepcgéao
privatista da educacgéo”. Ja o ensino superior era uma formacédo mais especializada,
restrita a determinado publico capaz de dirigir o pais.

Diante da forte influéncia norte-americana, foi firmado um acordo entre o
MEC e os EUA na area educacional — “Acordo MEC-Usaid”, em 1968, com 0 objetivo
de ofertar uma educacdo para a formacdo de recursos humanos adequada ao

desenvolvimento econdmico e, dentre suas ac¢des, destacaram-se:

[...] na funcdo da sondagem de aptid®es e iniciacdo para o trabalho atribuida
ao primeiro grau de ensino; no papel do ensino médio de formar, mediante
habilitacdes profissionais, a médo de obra técnica requerida pelo mercado de
trabalho; na diversificacdo do ensino superior, introduzindo-se nos cursos de
curta duracdo voltados para o atendimento da demanda de profissionais
qualificados; no destaque conferido a utilizacdo dos meios de comunicacao
de massa e novas tecnologias como recursos pedagdégicos; na valorizacédo
do planejamento como caminho para racionalizacdo dos investimentos e
aumento de sua produtividade; na proposta de criagdo de um amplo
programa de alfabetizagdo centrado nas ag¢Bes das comunidades locais
(SAVIANI, 2013b, 345).

Esta formacado técnico-profissional restrita ja existia na década de 1940,
mas se aperfeicoou neste periodo, com caracteristicas que até hoje perduram. Como
resultado do “Acordo MEC-Usaid”, varias reformas educacionais foram implantadas,
dentre elas, o MOBRAL, por meio da Lei n® 5.379/67 e as alteragbes feitas na LDB,
atraves da lei 5.692/71.

O Movimento de Alfabetizacdo Brasileira — MOBRAL foi uma fundagéo
criada por intermédio da Lei n°5.379/67, ligada ao Ministério da Educacao e Cultura,
com o objetivo de ofertar “alfabetizagdo funcional e a educagdo continuada a
adolescentes e adultos”. O material didatico e a técnica pedagdgica eram inspirados
no método de alfabetizacdo de Paulo Freire, porém, esvaziados do seu conteudo
politico e critico. Houve um grande investimento de recurso publico, mas fracassou
nos seus objetivos, pois tinha o intuito apenas de promover uma “cooptacao
aligeirada”. Infelizmente, os investimentos governamentais ndo diminuiram o
analfabetismo no Brasil que era uma vergonha nacional, dados mostraram que no
inicio do regime militar, quase 40% da populacdo de 15 anos ou mais era analfabeta
e, ao final desse periodo, esse indice caiu lentamente, chegando a algo perto de 34%
de pessoas que nao sabiam ler e escrever. Em 1985, apés a extingdo do MOBRAL,
foi criada a Fundagdo Educar, vinculada ao MEC, tinha a finalidade de apoiar

financeira e tecnicamente as a¢des governamentais, as ONGs e empresas voltadas


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%205.379-1967?OpenDocument
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para alfabetizacdo, mas foi desfeita em 1990, no Governo Collor (1990-1992), quando
ja vigorava a CF 1988, com novas competéncias para este publico (BRASIL, 2000b).

Outra mudanca ocorrida na politica educacional aconteceu no governo
militar de Médici (1969-1974), com a aprovacgao da Lei n° 5.692/71 que criou 0 ensino
de 1° e 2° grau em substituicAo ao primario e o ginasio, respectivamente. Sua
finalidade era “proporcionar ao educando a formagao necessaria ao desenvolvimento
de suas potencialidades como elemento de autorrealizacdo, qualificacdo para o
trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania”. O 1° grau, de caréater
obrigatdrio, era voltado para criangas e pré-adolescentes de 07 a 14 anos, onde 0s
conteudos e métodos variavam de acordo com a fase de desenvolvimento dos alunos.
Ja o 2° grau destinava-se a “formacao integral do aluno” e ndo era obrigatério. No
setor publico, sua oferta era gratuita apenas no 1° grau e, nos demais niveis, foram
concedidas bolsas de estudos aqueles que comprovassem insuficiéncia de recursos
e nao tivessem repetido mais de um ano letivo. Quanto ao financiamento, cabia a
Unido a contribuicdo supletiva de, no minimo de 10% e, para o Estados e municipios,
o0 minimo de 20% (BRASIL, 1971).

A novidade desta lei foi um capitulo destinado a criagédo do ensino supletivo,
cujo propdsito era:

Art. 24,

a) suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes e adultos que nédo a
tenham seguido ou concluido na idade propria;

b) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de
aperfeicoamento ou atualizacdo para os que tenham seguido 0 ensino
regular no todo ou em parte (BRASIL, 1971).

Além disto, o objetivo desta lei era ofertar escolarizacdo publica, livre a
iniciativa privada em que, ao mesmo tempo os alunos aprendiam ler e escrever e
formavam-se numa profissdo, ministrada “em classes ou mediante a utilizagdo de
radios, televisdo, correspondéncia e outros meios de comunicacdo que permitam
alcancar o maior nimero de alunos.” Era uma educacdo compensatoria, aligeirada,
atrelada a uma formacdo técnica que atendesse as exigéncias do capital, ndo
considerando as vivéncias e o interesse dos sujeitos (BRASIL, 1971).

As outras alteragbes proporcionadas pela reforma educacional desse
periodo, representaram um nitido retrocesso da educacado publica de qualidade. O
financiamento, enquanto um instrumento estratégico na garantia do direito a educacéao
foi um deles, quando a CF de 1967 retirou a vinculacdo orcamentaria prevista nas

constituicdes anteriores, desobrigando o Estado a financiar a educacgao e abriu espaco
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para a iniciativa privada. Outra mudanca foi a relativizagdo da gratuidade do ensino,
direito reconhecido desde a primeira CF de 1824, podendo ser substituido pela
concessao de bolsas de estudo (BRASIL, 1967a).

Em relacdo a desvalorizagdo da gratuidade do ensino, o que era apenas
uma possibilidade na CF de 1967 e circunscrito ao ensino superior, em 1969 se
converteu numa determinacao incondicionada, estendida também ao ensino médio:
“o Poder Publico substituira, gradativamente, o regime de gratuidade no ensino médio
e no superior pelo sistema de concesséo de bolsas de estudos, mediante restituigao,
gue a lei regulara” (artigo 176, §3°, inciso IV)". Concomitantemente, houve um
crescimento vertiginoso das escolas privadas, incentivadas pelo governo federal
(BRASIL, 1969).

Como resultado do descomprometimento do Estado Brasileiro com a

educacdo publica, os dados revelaram:

Entre 1964 e 1973, enquanto o ensino primario cresceu 70,3%; o ginasial,
332%; o colegial, 391%; o ensino superior foi muito além, tendo crescido no
mesmo periodo 744,7%.1 E o grande peso nessa expansdo se deveu a
iniciativa privada: entre 1968 e 1976, o numero de instituicbes publicas de
ensino superior passou de 129 para 222, enquanto as instituicdes privadas
saltaram de 243 para 663 (idem, ibid., p. 112) (SAVIANI, 2008, p. 300).

Além disto, o proprio setor publico adotou préaticas gerenciais de carater

mercadoldgico, buscando adequar os cursos as demandas do capital. E, como ja

BN

apontado, a propensao a privatizacdo das instituicbes publicas se dava desde o

periodo do nacional-desenvolvimentismo, mas € na ditadura militar que ela se
avoluma, com o alinhamento da burguesia nacional ao capital estrangeiro.

E nesta correlacéo de forcas, de avanco do neoliberalismo e fortalecimento
de um Estado repressor que 0s movimentos sociais, juntamente com outros sujeitos
da sociedade civil e a ala progressista da Igreja Catdlica, passaram a reivindicar a
abertura politica, a redemocratizagdo e lutavam pela reconquista e ampliacdo dos
direitos sociais.

Junto com as demandas populares — de forte conteddo social por
expressarem o lugar que ocupam no processo da divisdo do trabalho, a
exploragdo e espoliagdo a que sdo submetidos e a auséncia de direitos
sociais elementares — encontramos demandas advindas de grupos nao téo
explorados no plano da producédo ou dos direitos humanos, vida, saude,
educacdo e moradia, mas igualmente expropriados nos planos dos seus
direitos civis de liberdade, igualdade, justica e legislacdo (GOHN, 1992, p.
16).

Houve um alargamento das demandas neste periodo para além de bens e

servicos, onde a educacdo surge na arena publica como uma bandeira de
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reivindicacdo que, segundo Saviani (2013a), foi uma grande mobilizacdo s6
comparavel a década de 1920*2. Dentre as demandas educacionais postas, estavam:
a educacdo ambiental, sanitaria, educacdo popular, sexual e as lutas por uma
educacéo escolar formal que culminou com a ampliagéo de creches, sobretudo, nas
periferias. A educacgédo popular recebeu um olhar mais atento dos intelectuais, que
passaram a assessorar 0S movimentos sociais has suas exigéncias.

As Conferéncias Brasileiras de Educacéo — CBEs representaram um marco
no direito a educacdo. A primeira, realizada em 1980, diagnosticou a situacao da
educacao no Brasil naquele momento, as demais ocorreram nos anos de 1982, 1984,
1986, 1988 e 1991, respectivamente, sob a coordenacdo de trés importantes
entidades: o Centro de Estudos Educacdo e Sociedade — CEDES, Associacdo
Nacional dos Docentes — ANDES e Associacdo Nacional de Programas de Pés-
graduacdo em Educagdo — ANPED. A IV CBE, ocorrida em 1986, trouxe a teméatica
“A educacdo e a constituinte”, onde foi escrita a “Carta de Goiania” que reafirmou
principios educacionais, como a educacédo enquanto direito de todos e dever do
Estado oferta-la gratuitamente, com qualidade e laica, mantida por recursos publicos
exclusivos para o ensino publico e gestdo democratica da educacdo (SAVIANI,
2013a).

Ao longo deste periodo ocorreram mudancas significativas nas politicas
educacionais, dentre elas, o resgate da proposta de educacao popular e alfabetizacéo
de adultos, em que categorias desmobilizadas na década de 1970 passaram a
rearticular-se com outras mais recentes que, a despeito de conflitos de interesses,
conseguiram formular uma plataforma educacional para a Assembleia Constituinte,
em 1987, responsavel por elaborar a CF de 1988. Pela primeira vez, as demandas de
diferentes sujeitos da sociedade civil foram incorporadas na agenda politica
governamental, culminando com uma secdo especifica para a educacéo, que sera

trabalhada na proxima secéo.

12pe acordo com Saviani (2013), os anos de 1920 iniciaram com a Reforma da Instrucdo Publica
Paulista que depois se estendeu para outros Estados, mas o marco foi criacdo da Associacdo Brasileira
de Educacdo (ABE) em 1924. Dentre vérias acgbes, destacou-se a realizacdo de Conferéncias
Nacionais de Educacéo, cuja primeira edi¢cdo ocorreu em 1927 e se estendeu até 1950.
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2.2 Os desafios da educacao profissional na modalidade de educacao de jovens
e adultos a partir da Constituicdo Federal de 1988: um olhar sobre a qualidade da

educacdo proposta.

Como ja discutido neste trabalho, a educacao técnica e profissional esteve,
ao longo da sua historia, associada aos pobres. E uma heranca da nossa cultura
escravista, onde a atuacao do Estado se resumia a a¢des pontuais e fragmentadas,
unicamente, para atender as demandas do mercado capitalista. A partir de 1988, com
a aprovacdo da Constituicdo Federal, esta realidade mudou um pouco, € o que
veremos ao longo desta secdo e partimos de alguns marcos regulatérios como a
propria CF/88, a LDB/96 o PNE/2014-2024 e demais dispositivos legais como leis,
decretos e pareceres.

Pela primeira vez na CF de 1988, conhecida como Constituicdo Cidada, as
reivindicacdes dos movimentos educacionais foram incorporadas na agenda politica
governamental, culminando com uma secéo especifica para a educacdo — Secéo |,
Capitulo Ill: “Da Educagédo, da Cultura e do Desporto”. O artigo 205 consagra a
educacéo como direitos de todos e dever do Estado e da familia, “[...] visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
gualificacédo para o trabalho.” A garantia da oferta obrigatoria e gratuita, antes restrita
ao ensino fundamental, foi estendida a toda educacdo béasica, somente em 2009,
através da Emenda Constitucional n° 59/2009: Artigo 207: “I — educacgdo basica
obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada
inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
propria” (BRASIL, 1988).

Dentre os principios elencados no artigo 206 da CF, destacamos: igualdade
de condicbes para o0 acesso e permanéncia na escola; gratuidade do ensino publico
em estabelecimentos oficiais; piso salarial profissional nacional para os profissionais
da educacao escolar publica, nos termos de lei federal; garantia do direito a educacéo
e a aprendizagem ao longo da vida (incluido pela EC108/20) e; garantia de padréo de
gualidade. S&o conquistas fundamentais da sociedade civil, mas ndo aconteceram
sem conflitos de interesses, barganhas politicas, lobby dos representantes das

escolas privadas e derrotas dos movimentos sociais em defesa da educacéao publica.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc108.htm#art1

87

Gohn (1992, p. 87) apontou algumas questdes em defesa do ensino publico que

ficaram fora da agenda da Constituinte ou foram inseridos de forma muito genérica:

Os interesses privados e ndo publicos passaram a ganhar espaco. No
primeiro turno, a exclusividade de verbas publicas para as escolas publicas
saiu perdedora no processo de negociac¢ao ocorrido, em troca da manutencéo
da gratuidade do ensino publico. [...] A gestdo democratica dos equipamentos
publicos foi preservada enquanto dispositivo constitucional, de forma
genérica, a ser definida na nova LDB.

E notério que a nova Constituicdo representou uma esperanca para a
sociedade brasileira, alijada dos seus direitos. No entanto, o contexto internacional de
crise do capital, atrelado a conjuntura local levou ao redimensionamento do Estado e
frustrou algumas das expectativas da populacdo. A agenda neoliberal buscou
estratégias para superar a crise do processo de acumulacdo do capital e encontrou
terreno fértii no Brasil, em que seu status de dependéncial® contribuiu,
significativamente, para que as garantias constitucionais ndo se efetivassem na
pratica. A dependéncia se caracteriza pela subordinacao de determinados paises em
relacdo a outros, ainda que formalmente independentes. Katz (2020) sintetizou a
situacdo da América Latina a partir de trés niveis de analise: no plano econémico &
subdesenvolvido em comparagdo aos paises desenvolvidos; no plano politico é
dependente dos paises imperialistas e; na divisdo internacional do trabalho ocupa
uma posicao periférica em relacédo aos paises centrais.

A dependéncia dos paises latino-americanos tem como consequéncia
direta, o0 aumento da exploragdo do trabalhador para “compensar” as perdas desses
paises no comeércio internacional, gerando, com isto, uma remuneracdo ao
trabalhador menor que seu salario. Enquanto nos paises centrais, o efeito da
dependéncia é o aumento da capacidade produtiva do trabalho e, logo, o aumento
dos seus lucros. A superexploracdo nos paises pobres € regida pela combinacdo de
trés mecanismos: a intensificagdo do trabalho, o prolongamento da jornada de
trabalho e a expropriacdo de parte do trabalho necessario para que o trabalhador
reponha sua forca de trabalho (MARINI, 1973).

13De acordo com Katz (2020), a teoria da dependéncia surge nos anos 1960 e 1970 e relaciona o
“atraso” dos paises latino-americanos ao seu lugar na divisdo internacional do trabalho e ndo a sua
heranga “cultural indigena, mestica e hispano-portuguesa”. Esta teoria se contrapde as teorias
desenvolvimentistas que tem como maior expoente Fernando Henrigue Cardoso, de carater
funcionalista, ele construiu a tese do “desenvolvimento associado dependente” em que somente com
“a gestdo conjunta das empresas multinacionais com as burocracias e as burguesias locais” era
possivel superar o “atraso”, ignorando a exploracéo dos trabalhadores.
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Neste contexto de reestruturacdo do capital, as ideias pautadas no
keynesianismo e no Estado de Bem-estar social ndo se encaixavam mais e, até as
experiéncias mais igualitarias do “socialismo real” foram postas em xeque com o seu
esgotamento. Nas politicas educacionais, o discurso da igualdade foi subsumido e

pelas ideias neoliberais de competéncia, eficiéncia e meritocracia.

As ideias-forca que imperam ja ndo sdao o descrédito pelo mercado, a
confianca no setor publico como um remédio para os desequilibrios
produzidos por aquele e a busca, ao menos nominal, da igualdade, mas a
volta a ideologia do mercado, a rejeicao da intervencéo publica na economia
ou o neodarwinismo social. Um neodarwinismo social no qual as cartas estédo
antecipadamente marcadas, devido as profundas desigualdades sociais de
origem, mas ao qual ndo impede justificar as desigualdades finais de riqueza,
poder prestigio, autonomia no trabalho, etc., em funcdo de supostas
diferencas individuais. No campo da educacao, tudo isso se traduz em uma
ofensiva contra as politicas igualitarias do passado, as quais se culpa da
suposta ‘queda geral de nivel’, do nivelamento de todos por baixo, da crise
de valores da juventude, etc (ENGUITA, 2015, p.104).

Se antes, o objetivo da educacéo era contribuir com o desenvolvimento
nacional, nesta nova realidade o discurso educacional € deslocado para a competicdo
internacional. Sob o pretexto que a culpa da pobreza, do desemprego e da crise
econbmica € do sistema escolar, responsabiliza-se os individuos que né&o
“aproveitaram” as oportunidades educacionais e 0os governos nao souberam ofertar
uma educacdo adequada ao mercado. Enquanto isso, 0 mundo dos negécios dita as
regras dos processos de trabalho e reforgca a necessidade de reformas educacionais
para adequacéo dos paises periféricos aos ditames dos paises capitalistas centrais,
sob a justificativa de que precisam “se desenvolver”.

E neste cenario que a reforma educacional brasileira surge como parte de
uma reforma maior — a Reforma do Estado da década de 1990. Conforme orientagcéo
do Consenso de Washington, realizado em 1989, o Brasil, enquanto pais em
desenvolvimento, precisava cumprir diversas regras ali estabelecidas, dentre elas:
reforma fiscal, privatizagbes e abertura comercial. Em contrapartida, assim como
outros paises dependentes, receberia apoio financeiro com o argumento de que
precisaria superar a crise econdmica gue estava vivenciando.

E preciso compreender o conceito de crise do Estado e crise econdmica,
disseminado pela ideologia neoliberal. Segundo Poulantzas (1977), a crise econdmica
ndo € um momento disfuncional que interfere na harmonia e equilibrio do sistema
capitalista, como prega a concepc¢ao burguesa, tampouco, uma crise permanente,

como acredita a visdo evolucionista e economicista. As crises politicas apresentam os



89

mesmos problemas, onde o Estado é analisado sob o prisma funcionalista e sistémico,
com isto, a contradicdo fundamental entre capital e trabalho e o papel da crise
enguanto necessaria para reproducéo do capital, séo ignorados. Na contraméo de tais
concepcdes, a crise do Estado sé pode ser entendida a partir do seu carater
contraditorio, enquanto condensac¢do material das relacdes de forgas entre as classes
e suas fracbes que, em determinados momentos, entra em crise. Sem cair em
deducdes simplistas, a crise do Estado se insere numa relacéo dialética em que, ao
mesmo tempo, € causa e resultado das suas transformacgdes ocorridas na fase atual
do capitalismo monopolista, afetando cada pais de maneira particular.

No Brasil foi propagado o discurso neoliberal de que o Estado estaria em
crise e para supera-la, precisava ser reformado. Diante disto, em 1995, no governo
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), foi elaborado o Plano Diretor da Reforma
do Estado Brasileiro, sob responsabilidade do Ministro da Administracdo Federal e
Reforma do Estado, Luiz Carlos Bresser Pereira.

De acordo com Bresser-Pereira (1997), o Estado € uma organizacao
burocratica que detém o poder “extroverso” sobre a sociedade e seu papel politico é
garantir a ordem interna, legislar, tributar e punir e o seu papel econémico €
complementar o mercado. Para o autor, o Estado Brasileiro estaria em crise, resultado
do “seu crescimento distorcido” e do processo de globalizacdo, em consequéncia
disso, a maquina estatal tornou-se ineficiente, incapaz de atender as demandas da
populacdo, gerando também uma crise fiscal por meio da divida externa, com altas
taxas de desemprego e aumento da inflagdo. Segundo o autor, tudo isto atrofiou o
crescimento econdmico do pais, somado a captura do Estado por interesses privados,
como empresarios e burocratas publicos.

Diante deste quadro de “ineficiéncia estatal’” e para preservar o regime
democratico, pregava-se que a grande tarefa politica da década de 1990 seria a
reforma ou reconstrucéo do Estado brasileiro, para torna-lo forte e eficiente. A reforma
estava assentada em quatro pilares: reducdo das funcdes estatais por meio da
privatizacéo, terceirizacdo e publicizacéo'4, onde apenas as atividades exclusivas que

envolvessem poder de Estado permaneceriam inalteradas; limitagdo do seu grau de

privatizacdo é o processo de transferir as organizacdes privadas, o monopdlio de determinados
servigos que nao sdo exclusivos do Estado. Terceirizacdo € o processo de transferir para o setor
privado, servigcos auxiliares ou de apoio. Publicizac&o é a transferéncia de atividades essenciais estatais
para entidades publicas ndo-estatais (BRESSER-PEREIRA, 1997).
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interferéncia, mediante programas de desregulacdo; aumento da governancga, atraves
de uma administracdo publica gerencial em substituicdo a burocratica e; aumento da
sua governabilidade'®, através de instituicdes politicas que melhor intermediassem os
interesses do povo. O argumento da transferéncia das responsabilidades do Estado
foi que este possuia fungdes que ndo Ihe eram exclusivas, onerando a maquina
estatal, tornando-o ineficiente, como as politicas sociais educacionais, de saude,
assisténcia social, previdéncia social, trabalhista, dentre outras, que poderiam ser
desenvolvidas fora do Estado, sendo apenas controladas pela administracao publica
gerencial.

Nesse movimento da reforma estatal, foi disseminado, ante o discurso da
cidadania, que a liberdade dos individuos dependia de tais mudancas, pois reduziria
a interferéncia do Estado nas suas decisdes, possibilitando a competicdo e a
solidariedade entre os sujeitos.

Cidadaos 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 cidaddos mais maduros politicamente.
Cidadaos talvez mais individualistas porque mais conscientes dos seus
direitos individuais, mas também mais solidarios, embora isto possa parecer
contraditério, porque mais aptos a acéo coletiva [...] 0 novo Estado que esta
surgindo ndo sera indiferente ou superior a sociedade, pelo contrario, estara
institucionalizando mecanismos que permitam uma participacdo cada vez
maior dos cidadaos, uma democracia cada vez mais direta [...] (BRESSER-
PEREIRA, 1997, p.53).

Precisamos ter um olhar cuidadoso para perceber o carater neoliberal
desse novo Estado, onde o conceito de cidadania é deslocado e restrito a um conjunto
de procedimentos, reduzido a esfera individual e a |6gica do mercado, o qual somente
agueles que tém acesso a ele, enquanto produtores e consumidores, S&o
considerados cidadaos. “Num contexto no qual o Estado se isenta progressivamente
de seu papel de garantidor de direitos, 0 mercado € oferecido como uma instancia
substituta para a cidadania”. A caridade também € sinénimo de cidadania, sermos
solidarios com os mais pobres nos torna cidaddos (DAGNINO, 2004, p.157).

Esse deslocamento de sentidos, Dagnino (2004, p. 144) chamou de crise
discursiva, onde nocdes como “sociedade civil, participagdo e cidadania” sao

esvaziadas da sua concepcédo verdadeiramente democratica onde, sob uma falsa

15 Segundo Bresser-Pereira (1997, p.40), governabilidade é capacidade politica de governar e deriva
da legitimidade do Estado ou do governo com a sociedade. Ja a governanca € a capacidade financeira
e administrativa de organizar e implementar politicas. “Um governo pode ter governabilidade, na medida
em que seus dirigentes contem com os necessarios apoios politicos para governar e, no entanto, pode
governar mal por Ihe faltar a capacidade da governanga.”
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aparéncia, somos impedidos de compreender seu real significado e a que projeto esta
servindo, pois essa suposta homogeneidade dos termos, oculta as diferencas. Assim,
a pobreza e as desigualdades sdo despolitizadas e a esfera publica® que tem um
potencial democratizante é desmobilizada, tudo isso impede que as demandas reais
dos sujeitos sejam conhecidas, discutidas e decididas. Ter clareza acerca desse
deslocamento é um caminho para superar a crise discursiva, bem como fortalecer o
gue a autora chamou de “nucleos duros” do projeto democratizante, como a nocéo de
cidadania, capturada pelo projeto burgués. Ademais, € possivel construir uma
concepcao de cidadania radicalmente transformadora, que ultrapasse o seu sentido
estritamente politico de pertencimento das normas ja dadas, mas implica a sua
ampliacdo, em que 0s sujeitos se tornem propositivos e inventem novos formatos mais
igualitarios na nova sociedade.

Quanto aos rebatimentos da reforma estatal nas politicas de educacéao, a
aprovacao da Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB representou o marco da reforma educacional. Ela surgiu como
resultado da adequacao as reformas mais gerais, exigidas pela nova fase do capital,
seu foco era desenvolver competéncias na educagédo béasica e educagéo profissional
para suprir a demanda do mercado. Outra agao que atendeu ao imperativo de reduzir
as funcdes do Estado foi a supressdo do artigo da Constituicdo Federal que
responsabilizava o governo e a sociedade civil por erradicar o analfabetismo e
universalizar o ensino fundamental num prazo de dez anos (BRASIL, 1996).

Para Frigotto, (2010), as novas exigéncias educativas e de formacao
humana das décadas de 1980 e 1990, para os paises dependentes, nada mais foram
que um “rejuvenescimento da teoria do capital humano”, pois ndo houve mudangas
estruturais, mas surgiu apenas com o “rosto mais social”, propagada pelos organismos
internacionais que o autor denominou de “novos senhores do mundo”, como o FMI,
BID, BIRD, Unesco e os regionais como a CEPAL e a OERLAC.

Coelho (2009) analisa dois importantes documentos direcionados aos

paises latino-americanos: o “Transformacion Productiva con Equidad”, produzido pela

16 De acordo com Habermas, a esfera publica é a caixa de ressonancia dos problemas que devem ser
trabalhados pelo sistema politico, “é, portanto, um sistema de adverténcia com sensores agudos nao
especializados e difundidos pelo conjunto da sociedade.” Cabe a ela “ndo s perceber e identificar os
problemas, mas tematiza-los de forma convincente e persuasiva, apresentar contribuices e dramatizar
os problemas de tal forma que eles sejam assumidos e processados pelo complexo parlamentar”
(COSTA, 1994, p. 43).
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Cepal, em 1990 e; o relatério “Educagdao um tesouro a descobrir”, construido pela
Comissado Internacional sobre Educacdo para o Século XXIl, organizado pela
UNESCO, divulgado em 1998, sob a coordenacao do francés Jacques Delors. No
primeiro documento, a autora destaca as recomendacgdes da cartilha neoliberal a
serem seguidas pelos paises latino-americanos, priorizando a destinacdo de recursos
a educacdo béasica. De acordo com a CEPAL, a modernidade precisava caminhar
junto com a perspectiva inclusiva — competitividade e cidadania — e, a0 mesmo tempo,
atender as necessidades do mercado e promover uma educacdo com equidade,

universalizando a educagédo, pelo menos a nivel primario.

A estratégia se articulava em torno dos objetivos de cidadania e
competitividade, de critérios inspiradores de politicas — equidade e eficiéncia
— e de diretrizes de reforma institucional — integragdo nacional e
descentralizacéo. [...] A equidade, critério basico dessa proposta, é entendida
como a igualdade de oportunidades de acesso, de tratamento como
possibilidades de obter uma educacdo de qualidade, além de resultados,
conhecimentos e destrezas socialmente significativos (COELHO, 2009, p.
32).

O segundo documento citado por Coelho (2009), também conhecido como
Relatorio Delors, fundamentou-se na concepcao de educacgéo ao longo da vida, com
a missao de promover as ferramentas para orientar os projetos de desenvolvimentos
individuais e coletivos, onde os sujeitos deveriam se adaptar as mudangas no mundo
e descobrir o “tesouro escondido em cada um”. Para isto, a educacao deveria se
organizar a partir de quatro aprendizagens fundamentais: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser (UNESCO, 1998, p. 90).

Resumidamente, o primeiro pilar de aprendizagem, “aprender a conhecer”,
pretende combinar a cultura geral com conhecimento aprofundado de certo nimero
de matérias, pois “conhecimento € multiplo e evolui infinitamente, torna-se cada vez
mais inutil tentar conhecer tudo e, depois do ensino basico, a omnidisciplinaridade é
um engodo”. No segundo, “aprender a fazer’, os sujeitos deveriam adquirir
competéncias para se adaptar as diferentes situacfes postas. De acordo com o
Relatorio, deve-se superar a nocdo de qualificacdo, pois é obsoleta, e construir a
nocdo de competéncia, “como uma espécie de coquetel individual, combinando a
qualificacdo, em sentido estrito, adquirida pela formacao técnica e profissional, o
comportamento social, a aptiddo para o trabalho em equipe, a capacidade de
iniciativa, o gosto pelo risco” (UNESCO, 1998, p. 91,94).

O terceiro pilar de aprendizagem construido foi “aprender a viver juntos”,

apontado como um dos maiores desafios educacionais, onde a empatia € um dos
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elementos necessarios, “desenvolvendo a compreensao do outro e a percepg¢ao das
interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se para gerir conflitos — no
respeito pelos valores do pluralismo, da compreensao mutua e da paz.” E o ultimo —
aprender a ser — “para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a altura de
agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de
responsabilidade pessoal” (UNESCO, 1998, p. 102).

Segundo o Relatério Delors, tais pilares deveriam servir para orientar as
reformas educativas nos paises latino-americanos e na elaboracdo de politicas e
programas pedagdgicos. Alicercada em tais recomendacdes internacionais, Coelho

(2009, p.30) destacou dois temas principais:

De um lado, a prioridade da universalizagdo e da melhoria da qualidade da
educacdo basica para todos com equidade social; do outro, o desenho de
uma nova institucionalidade para a formacdo que ultrapasse os limites da
escola — conforme o conceito de educacéo ao longo de toda a vida — e que
possibilite aos educandos o acesso as diferentes dimensdes da educagdo —
ética e cultural, cientifico e tecnoldgica e econdmico-social — na perspectiva
de sua participacao cidada e de sua contribui¢do para o desenvolvimento da
sociedade em que vivem.

Portanto, assim como a educacdo ao longo da vida, a qualidade na
educacdo bésica torna-se central na reforma educacional. Nos paises latino-
americanos este discurso neoliberal “modernizador” surgiu em contraposicdo ao
discurso da democratizacéo, reforcando a dualizacdo do ensino.

De acordo com Frigotto (2010, p.59), surge uma nova roupagem para a
gualidade na educacao escolar, alinhada aos processos de qualificacdo da forca de
trabalho, fortalecendo a relacdo emprego-formacgédo, em detrimento da relacéo
trabalho-educacao — o caminho gramsciano para a formacéo omnilateral. Diante disto,

novas categorias entram em cena:

No plano da ordem econdmica, 0s conceitos ou categorias pontes sao:
flexibilidade, participagéo, trabalho em equipe, competéncia, competitividade
e qualidade total. No plano da formag¢do humana s&o: pedagogia da
qgualidade, multihabilitacéo, policognicéo, polivaléncia e formacgé&o abstrata.

Diante desta retorica, a democratizacédo do acesso a educacao deu lugar a
gualidade educacional, sem a primeira ter sido resolvida, pois o importante naquele
momento era a imposi¢cado de um padrdo que interessava ao mercado e nao condi¢des
iguais de oportunidades. Nesta direcéo, aspectos da qualidade do campo produtivo
foram incorporados pela area educacional, tais como: a produtividade, em que a
gualidade do produto deveria ser alcangcada com menor tempo e menor custo de

trabalho; a competitividade, onde a producdo em massa ja nao significava qualidade



94

nos resultados e; o disciplinamento do trabalhador, em que o “controle de qualidade”
garantiria a lucratividade do capitalista, sob o discurso de valorizacdo do trabalhador:
“Antes o férreo controle ‘cientifico’ do supervisor; hoje, a participacdo de toda essa
grande familia que € a empresa — things ain’t what they used to be”. Sem falar na
polivaléncia, de carater mais operacional que néo requeria qualificagcdo, mas apenas
a disponibilidade para os diversos trabalhos (GENTILI, 2015, p.138).

A sociedade do conhecimento, novo modelo de organizacéo social, colocou
a tecnologia, a educacao e o trabalho como fatores de producdo, enquanto variaveis
independentes que, em diferentes momentos, umas se sobrepdem as outras. A
tecnologia tornou-se um elemento fundamental de competicdo, impondo o tipo de
organizacao de trabalho a se alcancar, por isso, almejado nos processos educativos
e de qualificagcdo humana. Entretanto, a [...] tecnologia que tem a virtualidade de
liberar o homem para um tempo maior para 0 mundo da liberdade, da criacdo, do
lidico, paradoxalmente o escraviza e o subjuga, sob as relacfes de propriedade
privada e de exclusédo, ao desemprego e subemprego (FRIGOTTO, 2010, p. 126).

Assim, como cidadania teve seu sentido deslocado pela ideologia
neoliberal, a qualidade educacional de perspectiva democratica também é capturada
pelo discurso mercadoldgico, desvirtuando o seu sentido. Por ser um conceito
polissémico, a qualidade abre espacos para diferentes interpretacées, com isto, seus
indicadores também variam, a partir dos diferentes interesses e expectativas dos
sujeitos e dos diferentes projetos politicos-ideolégicos em disputa na sociedade.

Gentili (2015, p. 172) destacou dois modelos de qualidade predominantes:

Um é o que pretende impor os setores hegemadnicos: o critério de qualidade
como mecanismo de diferenciac@o e dualizagdo social. Outro, o que devem
conquistar os setores da esquerda: o da qualidade como fator
indissoluvelmente unido a uma democratizacéo radical da educacdo e a um
fortalecimento progressivo da escola publica.

Assim, a definicdo da qualidade ndo é somente técnica, mas também
politica, ou seja, definir insumos e parametros para um ensino de qualidade requer
uma analise dos custos, das condi¢cdes reais, dos objetivos que se almeja e das
expectativas sociais em torno do processo de escolarizacdo. Concordamos com
Almeida e Bentini (2016) quando defendem que a qualidade é um conceito construido
e, para uma qualidade socialmente referenciada, € preciso considerar os aspectos

internos e externos a instituicdo, que devem estar em constante negociacao.
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Na realidade brasileira, a qualidade tem sido um termo recorrente nos
documentos oficiais que tratam da politica educacional, dentre eles, destacamos:

O artigo 206, inciso VII da CF/88, traz como um de seus principios, a
garantia de um padrdo minimo de qualidade no ensino ofertado pelo Estado. A LDB
enfatiza a importancia do Estado em garantir o padrao de qualidade educacional nas
escolas publicas, o artigo 70 que trata da manutencdo e desenvolvimento das
despesas educacionais, visa também o “aprimoramento da qualidade e expansao do
ensino” (BRASIL, 1988, 1996).

Em relacdo a educacédo de jovens e adultos, a LDB destinou uma secao
inteira para a educacédo de jovens e adultos (Secdo V). O art. 37 definiu que “A
educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou
continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade prépria e
constituirq instrumento para a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida”, a
complementacéo da aprendizagem ao longo da vida foi inclusa apenas em 2018, por
meio da Lei n® 13.632. Ainda neste mesmo artigo, o paragrafo 3°, incluido em 2008,
através da Lei n°® 11.741, diz que “A educacéao de jovens e adultos devera articular-se,
preferencialmente, com a educagao profissional, na forma do regulamento” (BRASIL,
1996).

No ano seguinte a aprovacdo da LDB, em consonéancia com a reforma do
Estado Brasileiro, foi aprovado o decreto federal n°® 2208/97 que regulamentou seus
artigos 36, 39 a 42 que tratou da reforma da educacdo profissional. Dentre seus
objetivos, estava a transi¢céo entre a escola e o mundo do trabalho, capacitando jovens
e adultos com conhecimentos e habilidades gerais e especificas para o exercicio de
atividades produtivas. O que chamou atencdo neste decreto foi o seu carater
contraditério em que, ao mesmo tempo, que indicava a articulacdo entre o ensino
médio e o ensino profissional de nivel técnico no artigo 2°, logo em seguida, no artigo

59, indicava a sua desarticulacéo:

Art. 2° - A educacao profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou em modalidades que contemplem estratégias de educacgao
continuada, podendo ser realizada em escolas do ensino regular, em
instituicBes especializadas ou nos ambientes de trabalho.

Art. 5° - A educacéo profissional de nivel técnico tera organizacao curricular
propria e independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma
concomitante ou sequencial a este (BRASIL, 1997a).

Apesar de sinalizar a articulagdo entre escola e mundo do trabalho,

prevaleceu o que estava determinado no artigo 5° do decreto, onde os curriculos do


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2018/Lei/L13632.htm#art1
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ensino médio e do ensino técnico foram separados e a organizagao curricular era feita
por modularizacdo dos conteudos, fundamentada nas competéncias. Isto revelou o
seu carater aligeirado e fragmentado, além de fortalecer a separacéo entre formacao
profissional e formagao geral. Ramos (2006) concorda com a certificagcdo de
competéncias como mais um instrumento na educacao profissional, mas ela ndo deve
substituir ou excluir as demais habilitacées reconhecidas e regulamentadas.

Em consonancia com o decreto n® 2208/97, foi elaborado o parecer
CNE/CEB n°17/97 que construiu as diretrizes operacionais para a educacgao
profissional. O parecer fundamentou e apontou diretrizes para a oferta desvinculada
do ensino médio e do ensino técnico, sua justificativa era possibilitar a “flexibilizagao”
e “ampliacdo” de oportunidades educacionais, com “vantagens” para alunos e

instituicdes ofertantes:

O aluno tera maior flexibilidade na definicdo do seu itinerario de educacgéo
profissional, ndo ficando restrito a uma habilitacdo rigidamente vinculada ao
ensino médio, passivel de conclusédo somente apds o minimo de trés anos.
Do lado das instituicbes de ensino, a desvinculacdo propicia melhores
condicdes para a permanente revisdo e atualizacdo dos curriculos. O
chamado curriculo integrado é extremamente dificil de ser modificado e por
isso mesmo acaba se distanciando cada vez mais da realidade do mundo do
trabalho (BRASIL, 1997b, p. 4,5).

Para Ramos (2006), o problema deste decreto, de carater funcionalista, foi
0 uso instrumental que se fez da pedagogia das competéncias que, ao desvincular a
organizagdo dos curriculos em modulos, isolou os campos de conhecimento,
empobrecendo a formacdo. Neste movimento, a construcdo coletiva dos saberes,
essencial para a producédo do conhecimento foi inviabilizada. A consequéncia dessa
desarticulacdo foi a busca dos alunos por duas matriculas — do ensino médio e do
curso técnico — além de enfrentarem uma dupla jornada, em condi¢cdes precarias,
onde muitos ndo tinham condi¢des de continuar estudando.

Quanto ao financiamento das politicas educacionais, Salvador (2012, p.
11), destacou que no governo FHC (1995-2002) e que o governo Lula (2003-2011)
deu continuidade, houve uma perversa concentracdo de renda via fundo publico. As
tentativas de reforma tributaria ndo alteraram o principal fator de oneracéo da classe
trabalhadora, a regressividade dos impostos. Além disso, houve a desvinculacao dos
recursos de fontes exclusivas que financiavam as politicas sociais, “altera de forma
substancial a vinculagdo das fontes de financiamento exclusivas das politicas da

seguridade social (previdéncia, saude e assisténcia social), educacgéo e trabalho”.
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Em decorréncia da reforma educacional da época, foi criado o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério — FUNDEF que vigorou até 2006. Seu financiamento era voltado apenas
para o ensino fundamental, deixando de fora também a educacao de jovens e adultos.
De carater restritivo e excludente, este financiamento atendeu as exigéncias da
agenda neoliberal.

Pinto (2021) traz elementos para confirmar a exclusdo deliberada da
educacao de jovens e adultos no FUNDEF, um deles foi “o veto a contabilizacdo das
matriculas da modalidade de EJA no ensino fundamental”’. Esta medida objetivava
evitar aumento do numero de matriculas nesta modalidade, pois aumentaria a
contribuicdo da Unido ao fundo, e era o que ndo se queria, mas a EJA poderia receber

recursos, desde que nao fossem contabilizados.

Ou seja, para garantir o direito do cidaddo e dever do Estado previsto na CF,
governadores e prefeitos deveriam buscar recursos adicionais, como se ja
nao tivessem obrigacBes com o ensino médio e educacao infantil, também
excluidos do Fundef, ou compartilhar os ja parcos recursos do Fundef com o
total de alunos do ensino fundamental (PINTO, 2021, p. 2).

Tais medidas geraram varios problemas, dentre eles, a adulteracdo dos
dados para contabilizacdo dos alunos da EJA, pelos estados e municipios. Por outro
lado, tais acBes levaram a mobilizacdo dos movimentos sociais educacionais para a
derrubada desta medida. Diante da presséo da sociedade, em 2001, o governo criou
o “Programa Recomecgo” (Resolucdo FNDE n° 12/2001), com o objetivo de destinar
recursos adicionais para a EJA fora do Fundef e se manteve inalterado até 2006, com
outro nome, “Fazendo Escola” (Resolugdo FNDE n° 5/2003). A diferenca entre eles é
gue o primeiro estava restrito a apenas 10% dos municipios com menor IDH, enquanto
0 segundo alcancava todos os estados e municipios, independente deste indice.
Embora o governo FHC néo tenha priorizado a EJA, ainda assim, neste periodo houve
um aumento significativo de matriculas na rede publica, chegando ao indice de 198%
na rede estadual e 219% na rede municipal, em todas as etapas de ensino, indicando
uma queda a partir de 2007 (PINTO, 2021).

Esta realidade comec¢ou a mudar no governo Lula (2003-2011) e, dentre as
mudancas, estava a aprovacao do decreto 5.154/2004 que revogou o anterior. Ele
regulamentou as diretrizes da educacdo profissional, tornando-se um instrumento
importante na tentativa de superacdo da dualidade do ensino profissional,

estabelecida no decreto n® 2208/97. Dentre outras premissas, 0 decreto tem a
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centralidade do trabalho como principio educativo, o esforco de articulacdo entre
educacao, trabalho, emprego, ciéncia e tecnologia e a indissociabilidade entre a teoria
e a prética. O artigo 4°, paragrafo 1°, definiu a oferta da educacéao profissional técnica

de nivel médio articulada ao ensino médio, sob trés formas:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, contando com matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educagéo profissional técnica de nivel médio e o
ensino medio pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso

[...]
lll - subsequente, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino
médio (BRASIL, 2004).

A articulacdo do ensino médio com o ensino profissional, na forma
integrada, representou um avanco significativo, entretanto, deixou brechas para a
fragmentacdo do ensino, quando manteve presentes as formas concomitante e
subsequente do decreto anterior.

Depois disto, foi criado o Programa Brasil Profissionalizado, através do
Decreto n°6.302/07, com a finalidade de “[...] estimular o ensino médio integrado a
educacéao profissional, enfatizando a educacao cientifica e humanistica, por meio da
articulacéo entre formacao geral e educacdo profissional no contexto dos arranjos
produtivos e das vocagdes locais e regionais”. E neste movimento que os Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia e o PROEJA, objeto desta pesquisa, foi
construido com o objetivo de “proporcionar o acesso do publico da EJA ao ensino
médio integrado a educacgéao profissional técnica de nivel médio”, destinado ao publico
adulto que foi excluido do processo educacional ou nao tiveram acesso a ele, na
“‘idade regular” (BRASIL, 2007a).

Para acompanhar essas novas mudancas trazidas pelo governo
progressista com a educacao profissional, era preciso resolver o problema da
alfabetizacdo da populacéo brasileira. No governo Lula (2003-2011), onde o Censo
mostrou pouco mais de 16 milhdes de pessoas com mais de 15 anos de idade

analfabetas, foi criado em 2003, o Programa Brasil Alfabetizado!’, por meio do decreto

17 Recentemente, foi publicado o Decreto n° 10.959/2022 que retoma o PBA, estagnado desde 2016.
Segundo o decreto, 0s estados e municipios receberao novamente auxilio financeiro e técnico da Uniao
para alfabetizacdo de jovens e adultos igual ou superior a 15 anos de idade, porém, a adesédo é
voluntaria. Outra modificacao foi a extingdo da Medalha Paulo Freire que premiava as instituicdes e
organizagdes que se esforcavam em promover a educagao de jovens e adultos no pais.
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n° 4.834/03, fruto de exigéncias internacionais e pressao da sociedade brasileira. Seu
objetivo era garantir a “universalizacéo da alfabetizacao de jovens e adultos de quinze
anos ou mais”, com assisténcia técnica e financeira da Unido e atencdo aos
municipios mais pobres. Sua expectativa era superar as iniciativas governamentais
anteriores que ofertaram, precaria e superficialmente, a educacdo de adultos e
construir politicas publicas mais efetivas que enfrentassem a questdo do
analfabetismo no pais (BRASIL, 2000, 2003).

Porém, as analises de Di Pierro e Haddad (2015, p.207) acerca do PBA

mostraram outros resultados:

[...] o PBA foi desenhado como ac¢éo setorial, nos moldes das campanhas de
alfabetizacdo de massa do passado, com curta duragdo e baixo custo,
estruturando-se em paralelo aos sistemas de ensino, improvisando
alfabetizadores que recebem modesta ajuda de custo, escassa orientacéo e
supervisdo, e sdo responsaveis por recrutar os candidatos a compor as
turmas.

A Lei n°13.005/14 que aborda o Plano Nacional de Educacdo — PNE, com
vigéncia de dez anos — 2014 a 2024, regulamentou o artigo 214 da CF e estabeleceu
dez diretrizes, dentre elas: a erradicacdo do analfabetismo; a superacdo das
desigualdades educacionais, com énfase na promocéao da cidadania e na erradicagéo
de todas as formas de discriminacdo; a melhoria da qualidade da educacao;
estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacdo como a
proporcdo do Produto Interno Bruto - PIB que assegure o atendimento as
necessidades de expanséo educacional, com padréo de qualidade e equidade. Dentre
as 20 metas estipuladas no PNE, as metas 7, 10 e 20 tratam, especificamente, da
gualidade na educacéao (BRASIL, 2014).

Mas a que qualidade tais documentos se referem? Quais indicadores estéao
levando em consideragao para “medir” a qualidade? O que € considerado um padréo
minimo de qualidade?

A qualidade educacional, segundo a Campanha Nacional pelo Direito a
Educacéao, so é possivel quando alcanca a todos e todas e reconhece a diversidade
dos sujeitos, legitimando a participacdo da sociedade civil na construcao das politicas
publicas educacionais. E, o financiamento publico justo das politicas educacionais
contribui, significativamente, para este fim, neste sentido, a formalizagéo da qualidade
nos documentos oficiais, como a CF88, LDB, PNE e o FUNDEB foi uma grande
conquista da sociedade, pois as trés esferas — Unido, Estados e Municipios —

tornaram-se corresponsaveis em fazer cumprir o direito a educacao.
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No Brasil, devido a sua condicdo de pais dependente, periférico e
subdesenvolvido, os indicadores educacionais de qualidade sdo impostos pelos
organismos internacionais a servico do capital, privilegiando apenas o aspecto
econdmico. Porém, isto ndo quer dizer que tais indicadores sdo despreziveis, mas
devem ser ressignificados com elementos que levem a emancipagdo humana.

Oliveira e Araudjo (2005, p. 8) identificaram trés indicadores hegemdnicos

para medir a qualidade da educacéo, legitimados socialmente no Brasil:

[...] um primeiro, condicionado pela oferta limitada de oportunidades de
escolarizagdo; um segundo, relacionado a ideia de fluxo, definido como
namero de alunos que progridem ou nao dentro de determinado sistema de
ensino; e, finalmente, a ideia de qualidade associada a afericdo de
desempenho mediante testes em larga escala.

O primeiro indicador da qualidade na educacdo era 0 acesso ou néo a
escola. A partir de 1940, até fins da década de 1970, havia enorme escassez de oferta
educacional, onde grande parte da populacdo jovem ndo tinha acesso a ela,
principalmente, os filhos da classe trabalhadora. Por conta da ndo obrigatoriedade
formal do Estado em ofertar a educacdo, seu papel se reduzia a uma assisténcia
agueles que ndo podiam pagar. Estruturalmente, foram construidos espacos fisicos e
compra de materiais escolares, geralmente, de baixa qualidade, sem contar as
péssimas condic¢des de trabalho e baixo salario dos docentes. Nao havia preocupacéo
com as condicbes em que se davam este acesso, O importante era garantir a
“‘igualdade” com aqueles que ja estavam nas escolas.

Segundo Enguita (2015, p.97),

Presumia-se que o que era ou parecia ser bom para os que até entao vinham
desfrutando-o com exclusividade também o seria para os demais. Entretanto,
a Unica coisa que com seguranga tinha de indiscutivelmente “bom” era sua
exclusividade, e isto foi justamente a primeira coisa que foi perdida. Perdida
essa caracteristica, [...] deveria adaptar-se melhor a diversidade de
expectativas e interesses de seu publico ampliado.

Para o autor, a qualidade era medida pelos recursos materiais e humanos
investidos na educacado. A despeito de ser considerado um avanco dentro das
limitacbes existentes, a simples construcdo de espacos fisicos trouxe diversos
obstaculos ao publico que historicamente estava fora da escola, sobretudo, a distancia
cultural entre eles e 0s que ja tinham acesso a educacéao.

O segundo indicador para medir a qualidade na educacéo, citado por
Oliveira e Araujo (2005, p. 10), foi o fluxo escolar, incorporado a partir do final dos

anos 1970 e 1980. Superado (em parte) o problema do acesso, a preocupac¢ao voltou-
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se para o que acontecia dentro da escola, a questédo deslocou-se para a permanéncia
escolar “com sucesso” dos estudantes. “A partir da comparagao entre a entrada e a
saida de alunos do sistema de ensino, era medida a qualidade da escola. Se a saida
se mostrasse muito pequena em relacdo a entrada, a escola ou o0 sistema como um
todo, teria baixa qualidade”.

Para Barcelos (2014), com o aumento da oferta educacional, as instituices
escolares ndo estavam preparadas para receber a grande massa, pois estavam
voltadas apenas para uma pequena parcela da sociedade, o que resultou na “baixa
qualidade” do servico ofertado. Assim, a qualidade era medida pela capacidade dos
alunos em concluir, de forma exitosa ou n&o, o ciclo educacional, onde as causas do
abandono e da evasao eram restritas aos espacos escolares. Ignorava-se os fatores
externos a escola, tais como a condi¢cdo socioecondmica dos alunos que, dentre
outros fatores, interferem diretamente no seu desenvolvimento escolar.

A realidade escolar mostrou que aumento no nimero de vagas nas escolas
nao foi acompanhado de melhorias na qualidade no ensino, associadas as condi¢des
precarias de vida, o que produz “um contingente numeroso de criancas e adolescentes
gue passam pela escola sem lograr aprendizagens significativas e que, submetidas a
experiéncias penosas de fracasso e repeténcia escolar, acabam por abandonar os
estudos”. Para Haddad e Di Pierro (2000, p. 125, 126), € um novo tipo de exclusdo
educacional, em que o problema ndo é o acesso, mas as condi¢cdes de permanéncia
dos alunos, excluidos antes de concluir os estudos. A consequéncia disto € a geracao

de grande contingente de jovens e adultos sem escolarizagao,

[...] que, apesar de terem passado pelo sistema de ensino, nele realizaram
aprendizagens insuficientes para utilizar com autonomia 0s conhecimentos
adquiridos em seu dia a dia. O resultado desse processo € que, no conjunto
da populacgéo, assiste-se a gradativa substituicdo dos analfabetos absolutos
por um numeroso grupo de jovens e adultos cujo dominio precario da leitura,
da escrita e do calculo vem sendo tipificado como analfabetismo funcional.

Com a obrigatoriedade estatal da oferta educacional, a LDB regulamentou
0 processo de ensino através da metodologia de ciclos, promoc¢do continuada e
programas de aceleracédo da aprendizagem, para corrigir as disparidades no ensino
fundamental. Ainda que tal metodologia reduzisse a taxa de repeténcia, ela nao foi
determinante, posto que tais taxas ja vinham decaindo por conta das politicas de
combate a reprovacdo. Ainda assim, a reducdo dos indices de repeténcia com a

regularizacao do fluxo escolar, ndo resolveu o problema da qualidade educacional:
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A adocao de ciclos, da promocdo automéatica e de programas de aceleracéo
da aprendizagem incide exatamente na questdo da falta de qualidade,
evitando os mecanismos internos de seletividade escolar que consistiam
basicamente na reprovagdo e na exclusao pela expulsdo “contabilizada”
como evasao. Pode-se discutir se essas politicas e programas surtem o efeito
de melhoria da qualidade de ensino. Na verdade, o seu grande impacto
observa-se nos indices utilizados até entdo para medir a eficiéncia dos
sistemas de ensino, ndo incidindo diretamente sobre o problema (OLIVEIRA
E ARAUJO, 2005, p. 11).

E possivel observar uma clara matriz empresarial ao prevalecerem as
ideias de eficiéncia e produtividade na definicdo da qualidade educacional, em
contraposicdo a ideia de democratizacdo da educacdo e do conhecimento como
estratégia de construcdo e consolidacdo de uma esfera publica democratica.

O terceiro indicador, referéncia na década de 1990 para medir a qualidade
educacional, € o desempenho dos alunos por meio da submisséo de provas e testes
padronizados, responsabilizando-os pelo seu “sucesso” ou “fracasso” escolar, em que
agueles que nao conseguem alcancar este padréo estabelecido, sdo expulsos das
instituicdes escolares, sob o discurso de evasao.

Atualmente, os instrumentos brasileiros de avaliacdo educacional sdo o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica — SAEB, Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM e Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE,
para avaliar o rendimento dos alunos do ensino superior. Quanto a educacao de
jovens e adultos, o Exame Nacional para Certificagcdo de Competéncias de Jovens e
Adultos — ENCCEJA é posto como um importante instrumento de avaliacdo voltado
“para aferir competéncias, habilidades e saberes de jovens e adultos que néo
concluiram o Ensino Fundamental ou Ensino Médio na idade adequada”. Realizado
desde 2002, tem a finalidade de melhorar a qualidade da educacao ofertada, partindo
dos seus resultados, além de promover a certificagdo do aluno.

Tais instrumentos de avaliacdo educacional, ainda que sejam colocados
como politicas de afericdo da qualidade da educacéo, apresentam limitacdes pois, na
pratica, ndo conseguem medir o conhecimento adquirido pelos alunos e muito menos
a sua qualidade educacional, mas somente a sua proficiéncia. Ressaltamos que a
qualidade educacional socialmente referenciada ndo mede apenas 0s resultados,
mas, principalmente, os processos educacionais, envolvendo dimensdes internas e
externas a escola.

Gentili (2015, p. 151, 152) denominou essa padronizagdo do ensino de

“‘ideologia das pedagogias fast food”, em que, por meio de testes de desempenho,
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promove-se um ranqueamento das escolas, acirrando a competicdo e a
hierarquizacdo entre elas, “[...] inspira-se em trés concep¢des que compartilham a
escola tradicional e os modernos McDonald’s: a nogcdo de meérito, a funcéo
exemplificadora do quadro de honra e a filosofia do “vocé pertence a equipe de
campebes”. Para o autor, ha uma obsessao pela medicéo, que simplifica o processo
educacional ao supor que esta hierarquizacao, por si so, € suficiente para garantir a
qualidade nas escolas, “[...] apelam para a terminologia do mundo dos negdcios tal
como se a eficiéncia e a produtividade se definissem por uma simples competicao de
carater simbolico”.

Isto s6 confirma a fala de Meszaros (2008, p. 16): “No reino do capital, a
educacéo é, ela mesma, uma mercadoria. Dai a crise do sistema publico de ensino,
pressionado pelas demandas do capital e pelo esmagamento dos cortes de recursos
e orcamentos publicos”. Neste ambito, as escolas consideradas de qualidade s&o
aquelas capazes de se adaptarem ao que o mercado exige, onde a competitividade,
atrelada a rentabilidade € o seu mote principal.

Absorvidas pela narrativa da meritocracia, as escolas publicas ndo tém
condi¢cdes de concorrer no mesmo nivel com as escolas privadas. Isto justifica a
“‘desqualificagéo” das escolas publicas, desresponsabilizando o Estado do seu papel
engquanto provedor de politicas publicas educacionais, esvaziando a luta por uma

educacao publica que atenda a todos, de forma equanime.

Na competigdo entre escola publica e privada, por exemplo, a segunda acaba
sempre ganhando, porque a simples opg&o por ela, entre outras razdes,
denota ja por si propria a busca de um ensino de qualidade. A suposta
qualidade de um ou outro ensino se associa, além disso, a suposta qualidade
da pessoa, ndo tanto como resultado quanto como ponto de partida. Os
alunos brilhantes “merecem” um ensino de qualidade, os da massa nao [...]
(ENGUITA, 2015, p. 108).

A qualidade educacional de carater econdmico ndo se restringe as
melhores estruturas, bons materiais escolares, professores qualificados, mas significa
também o melhor para alguns e o pior para outros. E a partir desta l6gica empresarial
reducionista que as provas padronizadas foram e ainda sao consideradas um método
confiavel para medir o éxito “cognitivo” dos estudantes e, assim, julgar se uma escola
ou sistema educacional € ou ndo um “produto” de qualidade. Essa busca por
exceléncia, pela “selecdo dos melhores”, so reforga a dualidade do ensino na nossa
sociedade. Para Oliveira e Araudjo (2005, p. 18), tais testes sdo importantes, mas

insuficientes, pois ndo tem efetividade para gerar mudancas politicas que promova a
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gualidade do ensino ofertado. “Ademais, ha questdes de ordem metodologica que
dificultam a analise dos impactos que 0s insumos educacionais, 0 contexto
socioecondmico e cultural e as praticas escolares tém sobre a aprendizagem dos
alunos [...]".

No que se refere ao financiamento das politicas publicas educacionais, a
vinculacéo constitucional do minimo de 18% das receitas dos impostos federais e de
25% dos Estados e Municipios para a manutencao e desenvolvimento do ensino foi
uma forma de resisténcia a barbéarie que se instalava. Tal conquista é fruto das lutas
sociais da classe trabalhadora, em que os movimentos sociais educacionais tiveram
um relevante papel nesse processo, apesar de nédo ter posto um fim as desigualdades
educacionais.

Neste movimento contraditorio, foi criado o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacao Basica — FUNDEB, por meio da Lei n® 11.494/07, que
trata o art. 60 do Ato das DisposicBes Constitucionais Transitorias, em substituicdo ao
FUNDEF. O fundo de cada Estado € composto pela arrecadacdo de diferentes
impostos estatais e municipais e por transferéncias diretas do Governo Federal, para
contemplar aqueles Estados que ndao conseguem alcancar a meta estabelecida. A
soma da redistribuicdo para cada Estado tem por referéncia as matriculas na rede,
considerando o seu tamanho, em que o calculo se baseia em dados do Censo Escolar
do ano anterior. Cada etapa e modalidade tem um peso diferente de matricula, a
depender das exigéncias de seu financiamento. Este fundo esta totalmente atrelado
ao PIB, desta forma, acompanha os ciclos econdmicos do pais, em que periodos
de maior recessao ele é reduzido e em periodos de crescimento, h4 um aumento
(BRASIL, 2007b).

O objetivo do FUNDERB é redistribuir os recursos de forma mais equitativa,
para que haja uma ampliacdo do niumero de matriculas de alunos na educacéo basica,
em todas as suas etapas e modalidades, o que trouxe esperanca para a valorizagéo
da educacdo de jovens e adultos, mas nao se concretizou. Logo no artigo 11 delimitou:
“A apropriagao dos recursos em funcdo das matriculas na modalidade de educacéao
de jovens e adultos, [...] observara, em cada Estado e no Distrito Federal, percentual
de até 15% (quinze por cento) dos recursos do Fundo respectivo”. Outra preocupagao
foi o fator de ponderacdo das matriculas da rede, que variava entre 0,70 (setenta
centésimos) e 1,30 (um inteiro e trinta centésimos), em que as etapas e/ou

modalidades consideradas mais custosas tinham um fator mais elevado. Para a EJA,
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foi definido o fator de 0,70, aumentado para 0,80, em 2009, quando surgiu o PROEJA.
Este fator foi inferior ao do ensino médio integrado a educacado profissional dito
“regular”, que foi de 1,30 (BRASIL, 2007b).

Pinto (2021, p.4) tece vérias criticas as determinagdes do FUNDEB que, ao
evitar o aumento de matriculas na EJA assumiu a mesma postura do governo anterior,
além disso, “[...] esses fatores de ponderagao nao se basearam em qualquer estudo
de custo e ndo encontram justificativa racional, a ndo ser como mecanismo de
desestimulo a modalidade.” Para ele, ndo ha justificativa para esses valores inferiores
para a EJA, “afinal os professores sdo os mesmos e a razdo de alunos por turma,
elemento central no custo-aluno, néo a justifica.

E nesta realidade que a pedagogia das competéncias ganha espaco, onde
a qualidade educacional é medida pelas competéncias desenvolvidas pelos alunos
nos ambientes escolares e deve estar alinhada aos processos de qualificagdo do
trabalhador, a partir do que exige o mercado. De acordo com Paiva (2002), a
construcdo ideologica em torno da nocdo de competéncia justifica-se pelo boom
tecnoldgico proporcionado pela Revolugdo Tecnoldgica, em que o sistema
educacional precisava acompanhar a velocidade de tais mudangas, disponibilizando
cursos mais curtos, focalizados e com novas linguagens adaptadas ao mundo do
emprego e, assim, promovesse alfabetizacdo tecnolégica aos cidaddos. Para a
autora, isto cria uma sociedade menos democratica, pois se nhaturaliza a
fragmentacgao, a precarizagao e intensificagao do trabalho.

Agora, a busca pela qualificacdo é na perspectiva da empregabilidade, que
deve agregar diversas competéncias, como conhecimentos técnicos, habilidades

interpessoais e capacidade de adaptacdo as mudancas.

Torna-se tarefa das instituicdes que oferecem educacgdo tentar tornar sua
clientela empregavel, adequando seus cursos a demanda e incluindo na
formagdo elementos subjetivos capazes de assegurar maior adesdo dos
quadros as instituicbes e seus objetivos. Digamos que a contracdo do
mercado de trabalho aprofunda a subsuncdo do sistema educacional (e
especialmente da educacgéo profissional) aos requisitos do capital (PAIVA,
2002, p. 59).

Além das caracteristicas subjetivas requeridas pela reestruturacao

produtiva, as novas tecnologias na producao industrial exigiam o dominio da leitura e
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da escrita que se chocava com os elevados indices de analfabetismo'® no mundo,
uma vez gue a escolarizacao formal ainda era privilégio das classes mais abastadas.

Quando pensamos na realidade brasileira, no seu status de pais
dependente, os indices de alfabetizacdo sdo alarmantes. Vale lembrar que, no Brasil,
houve um “relativo avango tecnoldgico”, pois prevaleceu a racionalizagcdo e a
intensificacdo do trabalho, com excessiva elevacdo da superexploracdo do
trabalhador. De acordo com Antunes (2014, p. 41)!°, a partir de 1990, as empresas

brasileiras tinham que se adaptar a competitividade internacional, com isto:

A flexibilizacdo produtiva, as desregulamentacfes, as novas formas de
gestdo do capital, a ampliacdo das terceirizacbes e da informalidade
acabaram por desenhar uma nova fase do capitalismo no Brasil. As novas
modalidades de exploracéo intensificada do trabalho, combinadas com um
relativo avango tecnolégico em um pais dotado de um enorme mercado
consumidor tornaram-se elementos centrais da produc¢éo capitalista no Brasil.

Ante essa conjuntura, em que as empresas transnacionais impuseram a
adocao de técnicas mais flexiveis de acumulacao as suas filiais brasileiras, o pais se
viu obrigado a assumir medidas que reduzissem o grande numero de analfabetos,
sobretudo, jovens e adultos. Com isto, através de tratados e acordos internacionais, o
Brasil reconheceu a sua critica situagdo educacional e firmou o compromisso de
erradicar o analfabetismo e criar condi¢des para o desenvolvimento de uma educacéo
com qualidade, em todas as idades, de forma universal e igualitaria. Dentre 0s
tratados, destacamos:

As Conferéncias Internacionais da Educacao de Adultos — Confinteas foram
fundamentais para trazer a tona a problematica do analfabetismo mundial. A primeira
Conferéncia ocorreu na Dinamarca, em 1949, em que foi constatada a necessidade
da educacao continuada voltada para estes jovens e adultos, inclusive fora dos muros
escolares. A segunda ocorreu em 1963, em Montreal/Canad4, a terceira em Toquio
no Japao, em 1972; a quarta em Paris/Franca, em 1985; a quinta em Hamburgo na
Alemanha, em, 1997 e; a sexta, no Belém do Pard, no Brasil, em 2009. Todas estas

conferéncias recomendaram que o0s paises desenvolvidos apoiassem técnica e

18 Segundo os censos demograficos, sdo consideradas alfabetizadas aquelas pessoas que sabem ler e
escrever um simples bilhete no idioma que conhece, ja quem aprendeu, mas esqueceu é considerado
analfabeto, tais definicdes sédo alvo de muitas criticas, por seu caréater restrito. Ja o termo “analfabetismo
funcional” surge pela primeira vez nas publica¢des da Unesco, em 1950, em que sdo considerados
analfabetos funcionais aqueles que ndo conseguem compreender, de maneira eficaz, as atividades do dia a
dia que exigem alfabetizac¢ao e ter habilidades minimas para o seu cotidiano.

19 pPara maior compreensdo das transformacbes da classe trabalhadora no Brasil, ler o artigo
“Desenhando na nova morfologia do trabalho no Brasil de Ricardo Antunes (2014), disponivel em:
https://doi.org/10.1590/S0103-40142014000200004
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financeiramente os paises em desenvolvimento, para que pudessem reduzir o
analfabetismo de adultos e, com isso, pudessem promover uma educacdo de
gualidade, voltada para o mundo do trabalho e, assim, garantir seu desenvolvimento
educacional, econémico e cultural.

Na V Confintea, em 1997, foi elaborada a “Declaragcdo de Hamburgo”, nela
o Brasil participou ativamente com a presenca das liderancas do governo e da
sociedade civil, na oportunidade foi criado o Decénio da Alfabetizacdo, com
homenagem a Paulo Freire. O documento elaborado pela UNESCO trouxe os
compromissos firmados em Hamburgo e na Agenda para o Futuro, principalmente,
em relacéo a erradicacao do analfabetismo, onde a educacao é a chave para o século

21:

A educacéo de adultos, dentro desse contexto, torna-se mais que um direito:
€ a chave para o século XXI; é tanto consequéncia do exercicio da cidadania
como condi¢do para uma plena participacdo na sociedade. Além do mais, é
um poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecol6gico sustentavel,
da democracia, da justica, da igualdade entre os sexos, do desenvolvimento
socioecondmico e cientifico, além de ser um requisito fundamental para a
construcdo de um mundo onde a violéncia cede lugar ao didlogo a a cultura
de paz baseada na justica (CONFERENCIA..., 1999, p. 19).

A Agenda para o Futuro da Educacdo de Adultos se comprometeu em
promover a melhoria das condi¢coes e da qualidade de educacgédo de adultos, com
atencao especial as mulheres. Dentre os compromissos estavam: possibilitar o acesso
dos adultos as escolas e universidades, “eliminando as barreiras entre educacéo
formal e ndo-formal, e estando atentos a que os jovens adultos tenham a possibilidade
de prosseguir nos seus estudos depois de sua escolaridade formal inicial”.
Destacamos também o foco dado a relacdo entre 0 mundo do trabalho e a educacéao
de adultos, onde os sujeitos deveriam desenvolver suas competéncias para se
adaptarem as novas formas produtivas, com habilidades para diversos tipos de
empregos, seja na industria, agricultura ou na é&rea de servicos. Quanto ao
financiamento, foi estabelecido que 6% do PIB de cada pais deveria ser destinado a
educacdo, dividindo de forma equitativa com a educacdo de adultos
(CONFERENCIA..., 1999, p. 37).

Ja a VI Confintea foi sediada pela primeira vez num pais sul-americano,
ocorrida em 2009, na cidade de Belém-PA, no Brasil. Na ocasido, foi definido o Marco
de Acdo de Belém que reafirmou os compromissos de Hamburgo e as metas
estabelecidas internacionalmente na Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos,

ocorrida em 1990, em Jomtien na Tailandia, com metas para a reducao das taxas de
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analfabetismo e das desigualdades dos diversos grupos excluidos. O objetivo desta
ultima era que, até o ano 2000, o analfabetismo deveria ser reduzido pela metade em
todo o mundo, com atencéo especial as mulheres, as populac¢des rurais, dentre outros,
porém, esta meta ndo foi cumprida e o prazo se estendeu até 2015 (UNESCO, 1998).

O Marco de Acdo de Belém manteve a recomendacdo anterior do
investimento minimo do PIB, mas sugeriu a busca de outras formas de financiamento
com o setor privado, dentre outros. A qualidade foi outra meta estabelecida na

educacéo de adultos:

16. A qualidade na aprendizagem e educacdo é um conceito e uma pratica
holistica, multidimensional e que exige atencdo constante e continuo
desenvolvimento. Promover uma cultura de qualidade na aprendizagem de
adultos exige contetidos e meios de implementacéo relevantes, avaliagdo de
necessidades centrada no educando, aquisi¢cdo de multiplas competéncias e
conhecimentos, profissionalizacdo dos educadores, enriquecimento dos
ambientes de aprendizagem e empoderamento de individuos e comunidades
(CONFERENCIA..., 2010, p. 12).

No ano de 2016 foi realizada a Confintea Brasil +6, em Brasilia, para avaliar
0s compromissos firmados na VI Confintea e trocar experiéncias educacionais com
outros paises. Segundo o site do governo federal, cerca de 500 pessoas de diferentes
segmentos da educacdo, movimentos sociais, instituicdes ligadas a educacao de
jovens e adultos de diversos paises participaram da Conferéncia. O evento foi
realizado pelo MEC, com apoio da UNESCO e OEI e previu a realizacdo do préximo
evento em 2022, no Japdo. No entanto, nada mais se ouviu acerca dos
encaminhamentos desta Conferéncia, acreditamos que seja pelas mudancas
ocorridas na conjuntura politica brasileira, onde houve uma retragéo significativa das
politicas educacionais, sobretudo, de jovens e adultos (MEC, 2016).

Em 2015 aconteceu o FOorum Mundial da Educacéo, na Coréia do Sul,
organizado pela Unesco e contou com participantes de 160 paises, incluindo o Brasil.
Na ocasiao, foi aprovada a Declaracdo de Incheon para Educacao 2030, com metas
a serem cumpridas nos préximos 15 anos, reafirmando compromissos dos féruns
anteriores (FORUM...,2016).

Em continuidade as propostas iniciadas no Rio +20, em 2015, foi elaborado
o documento “Transformando Nosso Mundo: a Agenda 2030 para o Desenvolvimento

Sustentavel”, com 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel — ODS?° e 169 metas

200s ODS substituem os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio — ODMs, surgiram em 2000, o qual
o Brasil foi signatario, juntamente com mais de 200 paises. Seus objetivos giravam em torno do meio
ambiente, direitos humanos e das mulheres, igualdade social e racial para serem cumpridos até 2015.
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a serem alcancadas até 2030. O relatorio contemplou as areas ambiental, econémica
e social, com a esperanca de construir um planeta mais sustentavel e resiliente, com
a colaboracao de todos: governo, empresas, sociedade civil e todos os cidadaos. O
objetivo 4, Educacdo de Qualidade, busca “assegurar a educagdo inclusiva e
equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida
para todos”, com metas que envolvem melhorias nas dimensfes estrutural,
institucional e qualificacdo de profissionais. Os ODS trouxeram um novo olhar em
relacdo aos relatérios anteriores, pois pretenderam abarcar diferentes formas de
discriminacgéo, por meio da perspectiva da inclusdo educacional.

Quanto as metas voltadas especificamente para educacdo de jovens e

adultos, citam:

4.4 Até 2030, aumentar substancialmente o nimero de jovens e adultos que
tenham habilidades relevantes, inclusive competéncias técnicas e
profissionais, para emprego, trabalho decente e empreendedorismo;

12.[....] Garantir, ainda, a oferta de oportunidades de aprendizagem de forma
gue todos os jovens e adultos adquiram uma competéncia funcional em
leitura, escrita e matematica, de modo a incentivar sua participacdo plena
como cidad&os ativos (UNESCO, 2020, p. 21, 29).

O Relatério de Monitoramento Global da Educacéo — GEM 2020 “Educacgao
e Inclusao”, organizado pela Unesco, monitora os dados do Obijetivo 4 dos ODS, em
diversos paises. Ele atestou os grandes niveis de desigualdades educacionais entre
0S paises participantes, onde a educacao de qualidade é uma realidade distante de
muitos estudantes, principalmente, 0os que se encontram em situacao de pobreza, pois
tém mais probabilidade de abandonar a escola ou ter perdas de aprendizagem. Sem
falar da exclusdo nas proprias salas de aula, em que muitos estudantes sdo marcados
por estigmas, discriminagao de diversas formas e acabam abandonando os estudos.
O documentou expbs que este cenario existia mesmo antes da pandemia que elevou,
sobremaneira, as desigualdades sociais (UNESCO, 2020).

A despeito dos varios compromissos e metas firmadas entre os paises, 0s
dados divulgados pelo o 3° Relatério Global da Unesco sobre Aprendizagem e
Educacao de Adultos, em 2016, apontaram que as desigualdades permanecem. No
total, foram pesquisados 139 paises, sendo foi constatado que 758 milhdes de adultos
tém baixa escolarizacdo, destes, 115 milhdes tém entre 15 e 24 anos. Quanto ao

género, o relatério demonstrou que as mulheres adultas ainda tém maiores

Nos ODS, organizado pela ONU, houve uma ampliacdo para a participacdo de todos os paises,
enquanto os ODMs eram restritos aos paises em desenvolvimento (UNESCO, 2020).



110

dificuldades de ingressar nas escolas que ofertam EJA, por varios determinantes, em
especial, pelo papel socialmente construido para elas, de responsabilizacdo do lar e
cuidado com os filhos e marido. No entanto, elas estdo indo na contraméo dessa
desigualdade que, apesar das dificuldades, conseguem participar mais da
aprendizagem que os homens, isto foi constatado em 44% dos paises pesquisados
(UNESCO, 2016).

No Brasil, o Parecer CNE/CEB n° 11/2000 foi um instrumento relevante ao
deliberar acerca das Diretrizes Curriculares Educacionais da Educacéo de Jovens e
Adultos, ele traz os conceitos, fungbes e bases legais da EJA, dentre outros
elementos. A sua construcdo contou com a colaboracdo da sociedade civil e
instituicdes educacionais, ao longo de trés audiéncias publicas, em diferentes cidades,
em que foram abordados desde aspectos pontuais até sua fundamentacao tedrica.
Segundo o parecer, a EJA:

representa uma divida social ndo reparada para com 0s que nao tiveram
acesso a ela e nem dominio da escrita e leitura como bens sociais, na escola
ou fora dela, e tenham sido a forga de trabalho empregada na constituicdo de
riquezas e na elevacgdo de obras publicas (BRASIL, 2000b, p. 5).

De acordo com o documento, a educacéo de jovens e adultos tem trés
funcdes: reparadora, equalizadora e permanente ou qualificadora. A funcéo
reparadora visa reparar a divida historica da sociedade brasileira para com grande
parte da populacdo excluida dos diversos direitos sociais, politicos e civis,
especialmente, a populagao negra e indigena. Quanto ao direito educacional, “[...] no
limite, significa ndo s a entrada no circuito dos direitos civis pela restauracdo de um
direito negado: o direito a uma escola de qualidade, mas também o reconhecimento
daquela igualdade ontolégica de todo e qualquer ser humano (BRASIL, 2000b, p. 6).

A funcdo equalizadora busca ir além da alfabetizacdo de adultos, mas
equalizar as oportunidades educacionais daqueles que foram forcados a abandonar a
escola por condicbes adversas e, proporcionalmente, devem receber mais
oportunidades do que aqueles que nao tiveram sua trajetéria escolar interrompida. “A
equidade é a forma pela qual se distribuem os bens sociais de modo a garantir uma
redistribuicdo e alocacdo em vista de mais igualdade, consideradas as situacoes
especificas. Quanto a funcdo permanente ou qualificadora, tem o objetivo de
promover o conhecimento por toda a vida, este é “o préprio sentido da EJA”. “Ela tem

como base o carater incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento e


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/PCB11_2000.pdf
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de adequagao pode se atualizar em quadros escolares ou néo escolares” (BRASIL,
2000b, p.10).
O PNE 2014-2024 também definiu metas a serem cumpridas na

modalidade de educacéo de jovens e adultos. A meta 8 estabeleceu:

elevar a escolaridade média da populacdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove)
anos, de modo a alcancar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no ultimo
ano de vigéncia deste Plano, para as populacdes do campo, da regido de
menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres,
e igualar a escolaridade média entre negros e nao negros declarados a
Fundacédo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (BRASIL,
2014).

Para Pinto (2021), as metas estipuladas para a educacao de jovens e
adultos sao muito timidas, prova disto, foi a elevacéo da escolaridade restrita a faixa
etaria de 18 a 29 anos, como consta na meta 8. Isto vai na contram&o da realidade,
onde os dados mostram que a proporcdo que a idade aumenta, sobe também o
nuamero de analfabetos.

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua — PNAD Continua,
realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, divulgada em 2018,
apresentou uma taxa de 6,8% de analfabetos no Brasil com 15 anos de idade ou mais que
correspondente a 11,3 milhdes de brasileiros. Em comparacdo ao ano de 2017, houve
uma reducdo de apenas 121 mil analfabetos. Quanto a relagcdo entre analfabetismo e a
idade, temos:

Em 2018, eram quase 6 milhdes de analfabetos com 60 anos ou mais, o0 que
equivale a uma taxa de analfabetismo de 18,6% para esse grupo etario. [...]
Ao incluir, gradualmente, os grupos etarios mais novos, observa-se a queda
do analfabetismo para 11,5% entre as pessoas com 40 anos ou mais, 7,2%
entre aquelas com 25 anos ou mais e 6,8% entre a populacdo de 15 anos ou
mais (BRASIL, 2018, p. 2).

Quando relacionamos a cor/raca e o analfabetismo, é evidente o abismo
entre pessoas brancas e pretas ou pardas com 15 anos de idade ou mais. Em 2018,
a taxa de analfabetismo entre brancos era de 3,9%, enquanto pretos ou pardos era
de 9,1% e as regides Norte e Nordeste apresentaram as taxas mais elevadas
(BRASIL, 2018).

A meta 9 do PNE determinou a elevacdo da taxa da alfabetizacdo de
pessoas com 15 ou anos mais para 93,5% até 2015, a erradicacdo do analfabetismo
absoluto até 2024 e reducao de 50% da taxa de analfabetismo funcional. Pinto (2021,

p.9) também tece criticas a esta meta, “em especial no que se refere a reducédo do
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analfabetismo funcional, indicador que, nos tempos atuais, € o que verdadeiramente
importa.”

No Brasil, dados de 2018 do Indicador de Alfabetismo Funcional — INAF, em
parceria com a ONG Acgédo Educativa e o Instituto Paulo Montenegro, mostraram que 3
entre cada 10 brasileiros séo considerados analfabetos funcionais, sdo aqueles que “tém
muita dificuldade para fazer uso da leitura e da escrita e das operacdes matematicas em
situacdes da vida cotidiana, como reconhecer informagcfes em um cartaz ou folheto ou
ainda fazer operacdes aritméticas simples [...]”. E incontestavel a relacdo entre alfabetismo
e escolaridade, todavia, ndo é uma logica de causa e efeito, pois ainda que muitos
consigam concluir o ensino médio e até mesmo 0 ensino superior, Ndo conseguem
alcancar os niveis mais altos de alfabetismo, como mostrou a pesquisa, em que 13% das
pessoas que chegam ou concluem o Ensino Médio sdo consideradas analfabetas
funcionais (INAF, 2018, p. 8).

Quanto ao grau de instrucdo, apesar do crescimento expressivo, mais da
metade da populacéo brasileira com 25 anos de idade ou mais nédo havia completado
a educacédo escolar basica e obrigatéria em 2018. Quando fazemos o recorte de
género e raga, temos 0s seguintes resultados:

Entre as mulheres, 49,5% tinham alcancado, ao menos, o ensino médio
completo e entre os homens, 45,0% [...] Com relagdo a cor ou racga, 55,8%
das pessoas de cor branca haviam completado, ho minimo, o ciclo basico
educacional, ja entre as pessoas de cor preta ou parda esse percentual foi de
40,3%, uma diferenca de 15,5 p.p.(BRASIL, 2018, p.3).

Em relacdo a meta 10 do Plano, “oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco
por cento) das matriculas de educacéo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental
e médio, na forma integrada a educacéo profissional”’, os dados revelaram que,
inicialmente, houve um avanc¢o, mas logo retrocedeu. Esta meta pretende atender ao
disposto no artigo 37 da LDB, em que a oferta de educacdo de adultos deve estar

articulada, preferencialmente, com a educacéo profissional.

Segundo dados do INEP, esse indice saiu de 1,3%, em 2010, atingindo um
méaximo de 3,0%, em 2015, passando a cair desde entdo, chegando, em
2019, a 1,6%, ou seja, menos de 7% da meta! Entre as regides, em 2019, o
Nordeste apresentava 0,5%; o Sul, 0,7%; 0,8%, o Norte; 1,4%, o Centro
Oeste e, finalmente, o Sudeste com 3%. Na zona rural, a taxa era de 1,1%,
ante 1,7% na zona urbana (PINTO, 2021, p.10).

Para o autor, quando surgiu a educacao profissional na modalidade de
educacao de jovens e adultos, em 2009, houve uma grande procura, tanto no ensino

fundamental, quanto no ensino médio, “ela saiu de uma participacao de 0,2% do total
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(20 mil matriculas), em 2007, atingindo um méximo de participacdo, em 2012, com
2,8% do total (109 mil matriculas), caindo para 1,6% (53 mil matriculas) em 2019”.
Todavia, proporcionalmente, os dados da rede federal, se comparado a rede estadual
e municipal, sdo insignificantes (INEP, 2020).

O gréafico 1 demonstra a evolugdo das matriculas na EJA em toda a
educacao basica publica, onde é possivel visualizar o declinio das matriculas ao longo

dos anos, chegando a um patamar de 20% da queda de matriculas.

Gréfico 1 — Evolucao da participacdo da EJA na matricula da educacéo basica publica
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Fonte: Pinto (2021)

Em relacdo a cor/raca, os dados do Inep de 2019 expressaram certo
equilibrio entre brancos e pretos/pardos na educacdo basica e profissional, mas
guando recortamos para a modalidade EJA do ensino médio, os pretos e pardos
predominaram, num total de 83,3%. No Maranh&o, essa proporc¢éo foi maior — 88,1%,
sem contar a auséncia de informacdes sobre cor/raca, que ultrapassou 20% em cada
modalidade (INEP, 2020a, 2020b).

Di Pierro e Haddad (2015) apontaram quatro elementos que se destacaram
na trajetéria da EJA nos governos petistas (2003 — 2011 e 2012 — 2016). O primeiro
elemento foi a abrangéncia do direito a educacao para jovens e adultos, que nédo se
limitou a alfabetizacdo e ao ensino fundamental, mas ampliou a oferta para o ensino
médio e profissional, “inclusive para as pessoas privadas de liberdade”; o segundo foi
0 seu reconhecimento e institucionalizacao, integrando a EJA as politicas publicas de
educacdo basica; o terceiro foi o desafio de “implantar uma cultura de direitos
educativos, em particular do campo da Educagéo ao Longo da Vida, em que agdes

efetivas permitam a sua plena realizacao [...]". O quarto elemento:
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O quarto tracgo, para o qual convergem as agendas internacional e nacional
recentes de politicas educativas, é o predominio de uma leitura instrumental
do que seja a aprendizagem continuada ao longo da vida que, visando a
competitividade econdmica, busca atender (inclusive mediante estratégias
privatistas) exigéncias de qualificagdo para o mercado de trabalho, em
detrimento da formacéo integral dos sujeitos, e sem compromisso com a
universalidade do direito a aprendizagem (DI PIERRO e HADDAD,2015,
p.214,215)

Os autores concordam que houve um olhar mais atento dos governos
petistas para a educacao de jovens e adultos com oportunidades educacionais frageis,
com a construcao de politicas mais perenes. Porém, de forma simultanea, houve um
direcionamento educacional para o atendimento das exigéncias do mercado, baseado
numa leitura instrumental da aprendizagem ao longo da vida, em que a perspectiva
de formacéo integral dos sujeitos foi colocada em segundo plano.

Ainda que as politicas dos governos petistas tenham apresentado muitas
falhas, ndo se comparam aos ataques que a educacédo brasileira vem sofrendo nos
ultimos anos, especialmente, a educacdo de jovens e adultos. Como parte desse
retrocesso, foi aprovada a Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA, por meio do
decreto n° 9765/19, que aborda a educacao de jovens e adultos de forma bastante
restritiva. A aprendizagem dos sujeitos € concebida de forma linear, em que as
condi¢cOes desses estudantes sdo vistas sob a perspectiva da falta, da incapacidade,
onde varios contetdos essenciais ndo foram contemplados nesta politica. Soma-se a
isto, a extincdo da Comisséo Nacional de Alfabetizacdo de Adultos, da SECADI, 6rgao
basilar na construcdo das politicas direcionadas a EJA e de diversos colegiados,
fundamentais na mediacédo e didlogo com a sociedade, sem falar na precarizacéo dos
processos formativos ofertados, reduzidos a cursos de qualificacdo, dentre outros
prejuizos educacionais. A Reforma do Ensino Médio, com a aprovacdo da nova Base
Nacional Comum Curricular — BNCC, trouxe consequéncias significativas na
educacéo de jovens e adultos, materializadas na Resolucdo CNE/CEB n°01/21, que
trata das diretrizes operacionais para a EJA.

A meta 20 do PNE 2014-2024 indicou a ampliacdo do investimento de 7%
do PIB para a educacao publica até o 5° ano da sua vigéncia e, minimo de 10%, até
2024, porém, os dados do INEP mostraram que esta meta ndo saiu dos 5% para toda
a educacéo basica (PINTO, 2021).

No que se refere ao investimento de recursos para a educacao de jovens e
adultos, houve uma queda acentuada dos recursos federais para essa modalidade,

nos ultimos dez anos, como apresentou o Gréfico 2:


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=191091-rceb001-21&category_slug=junho-2021-pdf&Itemid=30192

115

Gréfico 2 — Evolugdo dos gastos federais com EJA (R$ mi de 2020)
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Fonte: SIOP. Walores atualizados pelo IPCA para 12/2020. 2021: PLOA.

Fonte: Pinto (2021)

O gréfico evidencia o desmonte das politicas publicas para a educacao de
jovens e adultos nos ultimos anos, posto que o financiamento é parte fundamental
para garantir 0 acesso e a permanéncia com qualidade, deste publico. Houve uma
reducdo de quase 100% dos recursos em dez anos, principalmente, apos o golpe de
2016, no governo Temer (2016-2018) e, de forma mais acentuada, no governo
Bolsonaro (2019-), governos claramente contrarios aos direitos da classe
trabalhadora. De acordo com Pinto (2021, p. 12), “a previsdo orgamentaria para 2021
no projeto enviado pelo Executivo corresponde a apenas 0,6% do valor empenhado
em 2012.” E, em 2019, foram destinados 277 bilhées de reais para a educacao basica,
o total de 3,7% do PIB, deste percentual, apenas 2,3% eram recursos do Fundeb e,
guando especificamos o0s recursos destinados a EJA, essa porcentagem é de apenas
0,28% do PIB.

Uma questdo que merece destaque e foi abordada pelo PNE é a
implementac&do do Custo Aluno-Qualidade inicial — CAQI, fruto da luta encampada
pela Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, desde 2002. De forma inédita,
através do parecer CNE/CEB n° 8/2010, o CAQI foi adotado enquanto uma importante
estratégia na construcdo de politicas publicas educacionais para minimizacdo das
desigualdades educacionais no Brasil. Ele é o parametro inicial para que Governo
Federal, Estados e Municipios invistam em insumos materiais € humanos em cada
etapa e modalidade de ensino nas escolas da educagéo bésica, para que tenham
condi¢cdes minimas de funcionar. O parecer define também o valor a ser investido,
anualmente, por aluno e o seu célculo baseia-se em diversos critérios, como: tamanho

das turmas, infraestrutura, formacdo de professores, plano de cargo e carreira dos
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profissionais da educacéo, dentre outros. O CAQi deveria ser implantado no prazo de
dois anos e, progressivamente, substituido pelo Custo Aluno Qualidade — CAQ,

ambos

[...] representam uma inversdo na légica do financiamento das politicas
educacionais no Brasil: o investimento, antes subordinado a disponibilidade
orcamentaria minima prevista na vinculacdo constitucional de recursos
alocados para a area, passa a ser pautado pela necessidade de investimento
por aluno para que seja garantido, de fato, um padrdo minimo de qualidade
em todas as escolas publicas brasileiras (CAMPANHA..., 2018, p.11).

7

Sabemos que tal financiamento ndo € suficiente para promover uma
educacéao de qualidade, mas € o minimo aceitavel, segundo a Campanha (2018, p.18),
“[...] abaixo do qual ha flagrante violagdo ao preceito constitucional.” Contudo, em
2019, este parecer foi substituido pelo n°03/2019 que considerou o CAQI insuficiente
na garantia da qualidade educacional, sob a justificativa de que ele se restringia
apenas a insumos, dentre outras criticas que, a principio, pareciam infundadas. Para
a Campanha Nacional pelo Direito a Educacao, tal parecer é fruto de manobras do
atual governo, para legitimar o desmonte das politicas sociais, sobretudo, a
educacional, representando um retrocesso ao que ja estava previsto no PNE (BRASIL,
2019).

J4 o CAQ avanca em relagdo ao CAQi, é considerado o padrdo de
gualidade ideal, em que o custo por aluno considera a dinamicidade da situacdo
socioecondmica do pais. Ele se assemelha aos paises cuja educagao possui elevado
grau de desenvolvimento. O prazo da sua implantacdo seria de trés anos,
gradativamente, até o final de 2024 e

[....] estabelece um compromisso entre a elevagcdo progressiva dos
investimentos publicos em educacéo publica — até o patamar equivalente a
10% do PIB — e o dever tanto de superacdo das desigualdades de base
guanto de garantia do padréo de qualidade do ensino em termos de insumos
e financiamento.” [...] Com a consolidacdo das metas do PNE, a tendéncia é
gue esse indice fiqgue na faixa de 6%, que € o patamar dos paises
desenvolvidos (CAMPANHA...,2018, p.19).

Outra medida vitoriosa em favor da educacao publica, apos longas
discussoOes e lutas da sociedade civil foi a aprovagédo do novo FUNDEB de forma
permanente, por meio da Lei n® 14.113/20, pois a promoc¢do de uma educacéo de
gualidade para todos € inconcebivel com recursos transitorios, incertos e
contraditorios. Dentre as principais mudancas em relagcdo ao anterior, estdo: o
aumento da aliquota de participacao do Governo Federal, saindo do patamar de 10%
para 12% inicial, com aumento gradativo de até 23%, em 2026, com a preservagao
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do salério-educacédo; ado¢cdo de modelo hibrido de financiamento, ou seja, o repasse
de recurso serd de acordo com a realidade de cada municipio, pois antes era
considerado apenas os Estados, isto permite uma atencdo maior as desigualdades
dentro do préprio Estado; a introducdo do CAQ como parametro de qualidade que, na
lei anterior existia apenas enquanto possibilidade (BRASIL, 2020).

Para Pinto (2021, p. 13), o fato do recurso do fundo destinado a educacao
basica ndo ser pré-determinado para cada etapa ou modalidade é positivo, pois evita
0 engessamento do orcamento, além de “abrir a possibilidade de um gasto superior
nas modalidades em que os fatores de ponderacdo séo claramente inferiores aos
custos reais, como é o caso das creches e da EJA.” Entretanto, ele néo traz
esperancas de mudancas mais efetivas, pois, em linhas gerais, seguiu a logica do
FUNDEB anterior. Soma-se a isto, a insercao timida do CAQ no artigo 49, paragrafo
2°, enquanto referéncia para estabelecer as diferencas e ponderagées do
financiamento a serem direcionados para as diferentes etapas e modalidades,
carecendo de regulamentacéo. “E fundamental a politica de fundos sair da légica do
‘recurso disponivel’ para aquela do ‘recurso necessario’ para se garantir um padrao
minimo de qualidade de ensino, como estabelece a Constituicdo Federal em seu art.
211, 8 1°desde 1996”. Desta forma, somente o custo real por aluno permite uma oferta
efetiva de qualidade, em que cada instancia deve fazer sua parte, “[...] cabendo ao
governo federal complementar os recursos para estados e municipios onde esse valor
nao for assegurado, os entes federados serdo estimulados a busca ativa de alunos
nas diferentes etapas e modalidades, pois saberdao que nao pagaréo a conta sozinhos”
(PINTO, 2021, p. 18, 19).

De acordo com a Campanha, a introducdo do CAQ e do SINAEB no novo
FUNDEB é uma conquista historica, pois sao instrumentos criados pela sociedade civil
organizada, a partir das suas demandas reais. O primeiro enquanto parametro de
financiamento e o segundo como mecanismo eficaz de avaliacdo que considera a
diversidade e as diferentes formas de desigualdade, promovendo o fortalecimento do
controle social. O SINAEB, previsto no artigo 11 do PNE, avancou em relacao a outras
metodologias de avaliagdo, como os testes em grande escala, pois construiu outras
dimensdes avaliativas, com vistas a atender o que preconiza o Plano. Além disso, ele
fortaleceu as avaliacdes para que se alcance uma educacéo, de fato, de qualidade,
considerando determinantes internos e externos do processo educacional, porém, ele

foi revogado em 2016, no governo Temer (2016-2018).
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Sabemos que uma vez conquistadas, as vitorias ndo estédo garantidas, por
iSso, € preciso estar constantemente em vigilancia quanto a efetivacdo dos nossos
direitos, prova disto, foi a aprovacédo, em 2016, da Proposta de Emenda Constitucional
n°® 55/241, conhecida como PEC do fim do Mundo. Ela estabeleceu um teto para os
gastos publicos em até 20 anos, corrigidos pela inflagdo, sob a alegagéo de conter a
crise econdmica do pais, provocada pelas altas contas publicas. Todavia, ela possui
uma excecao a limitacdo dos gastos, pois a complementacdo da Unido ao FUNDEB
ndo foi afetada, resultado da mobilizacdo social em didlogo com o Congresso
Nacional. De acordo com a Campanha (2018, p. 43), “[...] preserva-se 0 mecanismo
de financiamento estipulado no FUNDEB e a vinculacao constitucional de 25% da
Receita Liquida de Impostos de Estados, Distrito Federal e Municipios a serem
aplicados na Manutengao e Desenvolvimento do Ensino [...]".

Como ja afirmamos, o financiamento é primordial para garantir a qualidade
da educacdo ofertada, entretanto, existem outras varidveis que influenciam
significativamente neste processo, pois [...] variaveis tém relacdo ndo sé com insumos,
mas também com a cultura, as atitudes, as praticas e as interrelacbes entre
professores, alunos, diretores e demais membros da comunidade escolar.” E possivel
construir indicadores de qualidades concisos e passiveis de avaliacdo, desde que se
articule os insumos e 0s processos educacionais que, de fato, alcancem a realidade
dos sujeitos envolvidos (OLIVEIRA E ARAUJO, 2005, p. 20, 21).

Neste sentido, acreditamos numa qualidade socialmente referenciada que,
verdadeiramente, fortaleca a escola publica e assim, contribua na dire¢cdo de uma
“‘democratizacdo radical’, na contramdo da concep¢ado mercadologica, onde a
gualidade é sinbnimo de privilégio e nunca de direito. Para Gentili (2015, p. 177),
“consumir mercadorias de qualidade ndao € um direito de ninguém, nem tem por que
ser, neste tipo de sociedade que se chama de capitalismo. [...] “qualidade para poucos
nao é qualidade, € privilégio [...]"

E preciso trazer & tona a relacéo intrinseca entre a educacéo e o trabalho,
enquanto atividades humanas autorrealizadoras, para isto, elas precisam ser
universalizadas e forjadas no momento presente, buscando a qualificagcdo humana

enquanto caminho e ponto de chegada, esta que

[...] diz respeito ao desenvolvimento das condi¢8es fisicas, mentais, afetivas,
estéticas e ludicas do ser humano (condicbes omnilaterais) capazes de
ampliar a capacidade de trabalho na producéo dos valores de uso em geral
como condicdo de satisfacdo das mdultiplas necessidades do ser humano no
seu devenir histérico (FRIGOTTO, 2010, p. 34).
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E, neste processo, reconhecer a importancia da tecnologia, do
conhecimento e da qualificacdo e disputar seu controle hegemonico “[...] arranca-los
da esfera privada e da logica da exclusdo e submeté-los ao controle democratico da
esfera publica para potenciar a satisfagcdo das necessidades humanas”, somente
assim, é possivel superar a dualidade do ensino. Para Frigotto (2010, p. 148), tal
superacao so6 “[...] pode ser construida mediante a acdo politica, as visceras mesmo
da contradicdo capitalista, mediante o fortalecimento e ampliagdo democratica da
esfera publica”. Com isso, forjamos outro modelo de sociedade em que o homem € o
sujeito dos processos educativos, nas suas diferentes e histéricas necessidades, seja
material, bioldgica, psiquica, afetiva, dentre outras, para a formacdo humana
omnilateral e ndo apenas uma subordinacdo aos interesses do mercado.

Feita essas discussodes tedricas acerca da formacdo humana integral e a
construcado historica da educacao de jovens e adultos no Brasil, no préximo capitulo
discorreremos sobre o desenho do PROEJA, discutindo a sua concepcgéao,
fundamentos e objetivo, situando-o no seu contexto de implementagdo — o IFMA

Campus Codbé.
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3 O PROEJA como politica publica

O presente capitulo traz o desenho do PROEJA, conforme seu documento
base, elaborado em 2007 pelo Conselho Nacional de Educacéo, que define seus
principios, concepcbes, projeto politico integrado e aspectos operacionais.
Trouxemos, também, alguns dados sociodemograficos onde o programa €
desenvolvido, para conhecer a realidade do publico demandante. Posteriormente,
analisamos os documentos do IFMA que abordam os elementos organizacionais para
operacionalizacdo do PROEJA na realidade do Maranhao e, mais especificamente,
no municipio de Cod6/MA, foram eles: os planos de desenvolvimento institucional —
PDIs (quinquénios 2009-2013 e 2014-2018); o plano pedagdgico institucional — PPI;
os planos dos cursos ofertados pelo campus Codé na modalidade EJA e; as politicas

e programas de assisténcia estudantil do IFMA.

3.1 O Desenho do PROEJA: uma analise do seu documento base

O PROEJA foi criado por meio do Decreto n® 5.478/2005, revogado pelo
Decreto 5.840/2006. O primeiro instituia a criacdo do programa voltado apenas para
0 ensino médio, nas instituicdes federais de educacdo tecnolégica. J& o segundo
decreto, ainda vigente, ampliou para toda a educacdo basica, incluindo o ensino
fundamental, tornando-se o “Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos”. Esta ampliacéo foi resultado das demandas postas pelos sujeitos envolvidos
com a educacao de jovens e adultos que, com base nas suas experiéncias concretas,
viram a necessidade da expanséao o publico do programa e das instituicdes ofertantes
(BRASIL, 2007c). Isto posto, o programa é voltado ao publico jovem e adulto que ndo
concluiu seus estudos na “idade regular”, visto que, como afirmam Haddad e Di Pierro
(2000, p.126), “as necessidades basicas de aprendizagem dessa populagéo s6 podem
ser satisfeitas por uma oferta permanente de programas que, sendo mais ou menos

escolarizados, necessitam de institucionalidade e continuidade [...]".
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O decreto estabeleceu que as instituicdes proponentes seriam 0s sistemas
de ensino estaduais, municipais e federais e as entidades privadas nacionais ligadas
ao “Sistema S"%! e, dentre os estabelecimentos federais de educacdo profissional e
tecnolégica, estavam os Centros Federais de Educacgédo Tecnoldgica - CEFETs e as
Escolas Agrotécnicas Federais — EAFs, posteriormente, os Institutos Federais de
Educacdao, Ciéncia e Tecnologia — IFs.

O contexto politico em que os programas sdo criados nos ajudam a
entender o seu desenho e a intencionalidade ali expressa. Dito isto, identificamos que
0 PROEJA foi criado no governo Lula (2003-2011), do Partido dos Trabalhadores, este
gue representou um marco progressista no Brasil. Concordamos com as criticas a
este governo, todavia, € inegavel que foi um periodo de construcao de varios projetos
voltados para a classe trabalhadora. Na &rea educacional foi injetado um grande
volume de recursos para a criacdo de vérias politicas e programas, como o Prouni,
Fundeb, novo Enem, Lei de Cotas e os proprios IFs, este com a perspectiva de
proporcionar uma educacao voltada para a qualificacdo profissional da populacéo
pobre que nao tinha acesso a uma educacao gratuita e com qualidade.

Segundo o documento base, o PROEJA busca ir além dos frageis
programas de alfabetizacdo de adultos, comumente desenvolvidos no pais. Ele
aponta para uma oferta educacional consolidada, uma politica publica que integre a
educacdo basica, educacdo profissional e de jovens e adultos, considerando a
diversidade de género, racal/etnia, geracional, dentre outras. Neste sentido, seu
objetivo central é ofertar ao publico da EJA, “jovens e adultos em situagao de
aprendizagem escolar” o “ensino médio integrado a educacéo profissional técnica de
nivel médio” (BRASIL, 2007c, p. 33).

O programa pretende uma qualificacéo que ultrapasse a dimenséo técnica
e a adaptacao subordinada do trabalhador aos ditames capitalistas para alcancar a

dimenséo social humana, uma vez que “a qualificagdo social e profissional permite a

210 Sistema S é o conjunto de organizacdes das entidades corporativas voltadas para o treinamento
profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica que, além de terem seu
nome iniciado com a letra S, tém raizes comuns e caracteristicas organizacionais similares. Fazem
parte do sistema S: Servi¢co Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servigo Social do Comércio
(Sesc); Servico Social da Industria (Sesi); e Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac).
Existem ainda: Servico Nacional de Aprendizagem Rural (Senar); Servigco Nacional de Aprendizagem
do  Cooperativismo  (Sescoop)e; Servico  Social de  Transporte  (Sest). Fonte:
https://iwww12.senado.leg.br/noticias/glossario-legislativo/sistema-s
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insercao e atuacédo cidadad no mundo do trabalho, com efetivo impacto para a vida e o
trabalho das pessoas” (BRASIL, 2007c, p.46).

A andlise desta concepcdo nos permite estabelecer dialogo com as
orientagcdes marxianas trabalhadas aqui nessa tese, as quais apontam mecanismos
para o desenvolvimento omnilateral do ser social, para o0 gozo de bens espirituais,
subtraidos pelo capital. Soma-se a essa analise, a visdo gramsciana do trabalho como
principio educativo, exposta no primeiro capitulo, enquanto uma relacdo organica
entre o trabalho historicamente determinado e a escola, em que o0 mote central € a
inspiracdo do método desenvolvido no trabalho da sociedade atual e ndo suas
técnicas ou seus fins mais imediatos. E neste sentido que o PROEJA assume o

trabalho enquanto principio educativo:

A vinculacdo da escola média com a perspectiva do trabalho ndo se pauta
pela relagdo com a ocupacdo profissional diretamente, mas pelo
entendimento de que homens e mulheres produzem sua condicdo humana
pelo trabalho — agéo transformadora no mundo, de si, para si e para outrem
(BRASIL, 2007c, p. 38).

O programa acredita que o caminho para que homens e mulheres possam
produzir sua condicdo humana através do trabalho seja a formacé&o integral dos
educandos, para que se tornem “cidadaos-profissionais” e, assim, terem condicdes de
compreender a realidade e o mundo do trabalho em suas diversas nuances. Neste
sentido, inferimos que esta perspectiva guarda relacdo com a Escola Unica
gramsciana, isto €, uma escola que seja possivel desenvolver todas as
potencialidades humanas, unindo ciéncia e trabalho, permitindo a atuacao ética e
politica dos sujeitos na sociedade, transformando-a “em funcao dos interesses sociais
e coletivos, especialmente, os da classe trabalhadora.”

Embora nao esteja explicitado, podemos perceber ao longo do documento
gue a concepcéao critica-dialética subjaz implicitamente na formulacdo do programa.
Evidencia-se que diversos trechos ancoram a nossa percep¢ao, na medida em que
apontam para a construgdo de outro modelo de sociedade “socialmente justa”, uma
formacgéo que busca a integralidade dos sujeitos em contraposicdo ao modelo atual
desigual e excludente, onde prevalece desemprego estrutural, pobreza extrema, baixa
escolaridade, dentre outras expressdes da questao social. Para o programa, somente
mudancas estruturais e profundas — outra sociedade — produzirdo resultados
significativos:

Apesar dessa dura realidade, existe outro tipo de sociedade que pode ser
buscada. Uma sociedade que tenha o ser humano e suas relagdes com o
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meio-ambiente e a natureza em geral como centro e na qual a tecnologia
esteja submetida a uma racionalidade ética no lugar de estar a servigco
exclusivo do mercado e do fortalecimento dos indicadores econdmicos.
Nessa sociedade, a producéo coletiva do conhecimento deve estar voltada
para a busca de solu¢Bes aos problemas das pessoas e das comunidades
menos favorecidas na perspectiva da edificacdo de uma sociedade
socialmente justa (BRASIL, 2007c, p. 24).

Nesta passagem entendemos que os préprios formuladores acreditam
numa formacao efetivamente humana para “além do capital”, como aponta Mészaros
(2008), ou seja, que transcenda a sociedade atual, pois somente assim € capaz de
atuar nas suas questdes vitais, na sua base causal e ndo apenas na correcao dos
seus efeitos. Por outro lado, este processo ndo é linear, mas sdo movimentos de
avangos e recuos, uma vez que a desconstrucdo desta sociedade se d& a partir de
seus proprios elementos, buscando dentro das suas contradicbes, as bases para a
formacéao de outra sociedade.

Concordamos quando programa questiona as politicas educacionais
brasileiras, reflexo do modelo de desenvolvimento socioeconémico dependente e
periférico, submisso aos ditames dos organismos internacionais de logica neoliberal.
Para o PROEJA, é necessario superar acdes pontuais traduzidas em projetos ou
programas, que apenas promovem uma inclusédo precaria da populacdo demandante
e lutar por politicas de Estado mais perenes que reconhecam a diversidade dos
sujeitos e, assim, caminhar para uma formacdo humana integral. Isto requer,
parafraseando Manacorda (2019, online), ao mesmo tempo, a transformacdo das
condicBes sociais para a criacdo de um sistema educacional adequado e um sistema
educacional adequado para que seja possivel modificar as condi¢des sociais.

A concepcdo de formagdo humana integral almejada pelo programa

fundamenta-se na:

[...] integragdo de trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura
geral, pode contribuir para o enriquecimento cientifico, cultural, politico e
profissional das populagBes, pela indissociabilidade dessas dimensdes no
mundo real. Ademais, essas dimensfes estdo estritamente vinculadas as
condi¢cBes necessarias ao efetivo exercicio da cidadania (BRASIL, 2007c,
p.35).

E nesta perspectiva que o programa pretende superar a dualidade
estrutural de uma educacgéo academicista voltada para os mais ricos e uma “educagao
pobre para os pobres”. Com isto, a populacéo alijada tem seu direito a educacéo,
assegurado, promovendo a elevacdo da sua escolaridade atrelada a uma formacao

profissional de qualidade, respeitando as suas dimensdes culturais, sociais,
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econbmicas, cognitivas e afetivas, isto €, promovendo as reais necessidades de
aprendizagem desses sujeitos, condicdo para o efetivo exercicio da cidadania.

Entdo, podemos afirmar que, para os formuladores, ser cidaddo nao se
resume a inclusdo do individuo no mercado de trabalho, onde até a propria concepcéo
de trabalho deve ser revista. Os documentos oficiais do Programa indicam que a
concepcao de cidadania almejada deve operar “[...] como sujeitos nas esferas publica,
privada e no terceiro setor, espacos privilegiados da pratica cidadd, em funcdo de
transformacgdes que apontem na direcao dessa sociedade justa e igualitaria (BRASIL,
2007c, p. 24).

Portanto, depreendemos que o programa busca a formacéo de cidadaos
gue va de encontro a nocdo de cidadania da classe burguesa, este que, segundo
Dagnino (2004, p.157), tem deslocado o seu sentido democratizante para atender aos
interesses do capital, reduzindo-a & uma questao individualista, de responsabilidade
moral onde “...] a sociedade € chamada a se engajar no trabalho voluntario e
filantropico, que se torna cada vez mais o hobby favorito da classe média brasileira
[...]", além da forte conex&o da cidadania com o mercado, onde ser cidadao significa
acessar os bens disponibilizados pelo capital.

Quanto a qualidade educacional, os documentos investigados mostraram
que o PROEJA se prop0e a oferecer uma educagao “[...] com o mesmo padrao de
gualidade e de forma publica, gratuita, igualitaria e universal, aos jovens e adultos que
foram excluidos do sistema educacional ou a ele ndo tiveram acesso nas faixas etarias
denominadas regulares [...]". A concepgao de qualidade que se assenta o programa

1]

esta “[...] voltada para a perspectiva da vivéncia de um processo critico, emancipador
e fertilizador de outro mundo possivel” (BRASIL, 2007c, p.33).

Podemos inferir que esta visdo adotada pelo programa se contrapde a
“qualidade total” de carater produtivista, difundida pelo ideario neoliberal, onde cabe
aos individuos buscar meios para se tornarem competitivo no mercado de trabalho. E
uma qualidade focada apenas nos resultados, com uma nitida desvalorizacdo dos
conhecimentos formais, cujo dominio € medido mediante diplomas e uma
supervalorizacdo da dimensdo experimental da qualificacdo, onde o que importa sao
os atributos pessoais, seus valores e as relagfes interpessoais, isto é, a capacidade
individual dos sujeitos se adaptarem a instabilidade do mercado (RAMOS, 2006).
Desse modo, a analise nos faz indicar que os formuladores do programa nao estavam

afinados a esse ideario.
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Cumpre dizer que a materializagdo e operacionalizagdo dos objetivos e
principios do programa estao postas e expressas no seu projeto politico-pedagdgico,
que tem como eixo fundamental o curriculo integrado, ou seja, “uma integragao
epistemoldgica, de conteudos, de metodologias e de praticas educativas”, previsto no
Parecer CNE/CEB n°1/2000, que trata das diretrizes curriculares nacionais para a EJA
(BRASIL, 2007c, p. 41).

O documento base do PROEJA sinaliza que o curriculo deve ser construido
coletivamente, com o envolvimento de diferentes sujeitos, de forma continua e
processual, em que o didlogo constante com a realidade é indispensavel para
suplantar os modelos tradicionais enrijecidos e descontextualizados. “Essa concepcao
permite a abordagem de conteudos e praticas inter e transdisciplinares, a utilizacédo
de metodologias dinamicas, promovendo a valorizagdo dos saberes adquiridos em
espacos de educacdo nao-formal, além do respeito a diversidade”. Dessa forma, o
programa traz algumas propostas de abordagem metodolégica para que a
estruturacdo do curriculo atenda a integralidade proposta, dentre elas estdo: a
abordagem pautada em temas gerais; esquemas conceituais; resolucbes de
problemas; dilemas reais vividos pela sociedade e abordagens por area de
conhecimento. Todas elas devem estar ligadas entre si e envolver todas as disciplinas,
mantendo o nivel de aprofundamento que cada uma exige (BRASIL, 2007c, p. 49).

A organizacdo dos tempos e espacos de aprendizagem também esta
desenhado no programa como necessaria para a formacédo integral de jovens e
adultos trabalhadores. E proposta a flexibilizagcdo do desenvolvimento das atividades
fora do espaco formal escolar, desde que previsto no projeto politico-pedagogico da
instituicdo, pois defende que o processo de ensino-aprendizagem acontece em
diferentes espacos formais e informais, com métodos e tempos préprios, em que as
diferencas entre os sujeitos produz novos conhecimentos e formas de ser e de se
relacionar no mundo.

Deste modo, a garantia de uma formac&do humana integral dos educandos
gue supere a dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, precisa estar alicercada

nos fundamentos politicos pedagdgicos estabelecidas pelo PROEJA, quais sejam:

a) A integracdo curricular visando a qualificacdo social e profissional
articulada a elevagéo da escolaridade, construida a partir de um processo
democraético e participativo de discussao coletiva;

b) A escola formadora de sujeitos articulada a um projeto coletivo de
emancipac¢do humana,;

c) A valorizacéo dos diferentes saberes no processo educativo;
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d) A compreenséao e consideracdo dos tempos e espacos de formacao dos
sujeitos da aprendizagem;

e) A escola vinculada a realidade dos sujeitos;

f) A autonomia e colaboracéo entre os sujeitos e o sistema nacional de ensino;
g) O trabalho como principio educativo (BRASIL, 2007c, p.47).

A construcdo do curriculo e a organizacdo dos tempos e espacos de
aprendizagem, estabelecidas nestes fundamentos politicos pedagégicos devem
considerar as “condi¢cdes de escolarizagao”. Com isto, a escola deve atender, dentro
das suas limitagdes, até mesmo “aqueles que nao se adequem ao padrao” almejado
por ela. Para Almeida e Betini (2016), nem sempre a tensdo entre 0S recursos que 0s
alunos tém, o que a escola exige deles e as suas condi¢des concretas para atender o
seu publico € uma equacao com resultado positivo. Isto requer o desenvolvimento de
uma cultura de planejamento das atividades a curto, médio e longo prazo e pratica
constante de monitoramento e avaliac&o institucional.

Nesta direcdo, a organizacdo e gestdo do trabalho escolar deve ter um
enfoque democrético, pois possibilita a participacdo legitima de todos os sujeitos
envolvidos no processo, gestores, professores, técnicos administrativos, alunos e a
comunidade loca, posto que, quando ha uma construcdo coletiva, todos se sentem
responsaveis pela execucéo do programa. Conforme Frigotto (2010, p. 194), “[...] esta
luta contra hegemonica demanda agucar a inteligéncia para analisar melhor a
realidade, ter vontade politica e, sobretudo, organizacdo. Trata-se, pois, de um
embate que se da no terreno teorico e politico-pratico, ou seja, no plano da praxis”.

Por fim, o documento do PROEJA deixa claro que a educacao, seja ela
geral ou tecnolégica ndo pode ser a Unica responsavel pelo desenvolvimento da
sociedade. Sabemos que ela possui inimeras possibilidades para promover uma
gualidade socialmente referenciada, de cunho democratico, por outro lado, encontra
muitos limites que estéo fora da sua competéncia. Mészaros (2008, p. 45) trouxe essa
preocupacao ao afirmar que “[...] a educacgéao formal ndo é a forga ideologicamente
primaria que consolida o sistema do capital; tampouco ela é capaz, por si s, de
fornecer uma alternativa emancipadora radical”. Ainda que a instituicdo escolar seja
um espaco de manifestacdo da luta de classes, ela ndo detém a sua exclusividade,

portanto, ndo pode ser idealizada.
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3.2 Situando o PROEJA no IFMA — Campus Codo

O IFMA — Campus Codo, universo desta pesquisa, esta situado no
municipio de Codé/MA, mesorregido leste do estado maranhense, com uma area de
4.364,606 km-. A cidade & a 62 maior em numero de habitantes do Estado, com uma
populacéo estimada de 123.36822. De acordo com a PNUD, em 2017, a cidade era
formada, na sua maioria, por mulheres (51,37%) e negros (85,74%)23 (ATLAS, 2017).

A histéria da cidade remonta ao ano de 1780, quando foi povoada por
portugueses e senhores da aristocracia rural local que traficaram escravos africanos
para trabalhar nas lavouras, além dos indios e imigrantes sirios e libaneses. O
municipio de Cod6/MA adquiriu status de municipio somente em 1931, a sua
economia girava em torno da producéo algodoeira, adentrando de forma exitosa no
processo de industrializacdo maranhense (IBGE, 2021).

O indice de Desenvolvimento Humano Municipal — IDHM de Cod6/MA,
divulgado em 2010 foi de 0,595, considerado baixo. Este indice mede a qualidade de
vida humana, em que seus indicadores principais sdo a renda, salude e educacédo de
cada municipio, o IDHM varia entre 0,000 a 1,000 e quanto mais proximo de 1,000,
maior o desenvolvimento da localidade.

Quanto a situacdo de moradia da populacdo codoense, dados de 2010
mostraram que apenas 48,09% dos domicilios tinham banheiro e 4gua encanada. E,
somente 24,2% dos domicilios possuiam esgotamento sanitario adequado, ocupando
a posicao 332 dos 217 municipios do Maranhao (ATLAS, 2017, IBGE, 2021).

Em relacédo ao trabalho e rendimento, “em 2019, o salario médio mensal
era de 1.6 salarios minimos. A proporcdo de pessoas ocupadas em relacdo a
populacao total era de 7.6%. Na comparagdo com 0s outros municipios do estado,
ocupava as posicoes 172 de 217 e 43 de 217, respectivamente.” Outro dado relevante
foi que, em 2019, 51% dos domicilios codoenses viviam com renda mensal de até
meio salario minimo per capita, realidade que deve ter se agravado com a pandemia
(IBGE, 2021).

22 O (ltimo Censo Demografico foi realizado em 2010 e informou 118.038 habitantes no municipio de
Codd, o quantitativo informado acima é apenas uma estimativa do IBGE, pois o Censo 2020 n&o foi
realizado até a data desta pesquisa, sob justificativa governamental da falta de orcamento e da
pandemia.

23 Quanto ao critério de cor/raga, a PNUD considerou apenas pretos e brancos.
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Em se tratando da educacgao, enquanto uma das dimensdes do IDHM, os

dados do fluxo escolar que mede as taxas de promocao, repeténcia e evasao escolar,

o Atlas (2017) identificou que a taxa de distor¢do idade-série no ensino meédio foi de

44 50%, em 2017. Ja a taxa evasao, no ano de 2014, foi de 7,90% no ensino

fundamental e 12% no ensino médio, como mostra o grafico abaixo:

Graéfico 3 — Distor¢do idade-série no ensino médio e evasdo no ensino fundamental

e médio no municipio de Codé/MA —2013-2017
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Fonte: Atlas (2017)

No gue se refere a taxa de analfabetismo da populacdo com 25 anos de

idade ou mais, os dados mais recentes sédo do ano de 2010. Segundo o Atlas (2017),

0 municipio de Codo6 apresentou o indice de 34,49% e o Maranhao, 44,36%. Nesta

faixa etéria, apenas 27,88% tinham o ensino fundamental completo, 18,66%, o0 ensino

médio completo e 3,51%, o superior completo:
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Grafico 4 - Escolaridade da populacdo de 25 anos de idade ou mais no municipio -

- Fundamental imnc... - Fundamental imc...
Fundamental com ... mMedio completo e ...

|:| Superior completo

Codo/MA - 2010
Fonte: Atlas (2017)

Apds esta contextualizacdo da realidade socioeconémica da cidade
Codd6/MA, a seguir abordamos o universo da presente pesquisa, o IFMA/Campus
Codo, que esté situado na zona rural da cidade, no povoado Poraqué, s/n°, a 7km do
centro urbano. De acordo com o site institucional, o campus funcionava anteriormente
como Escola Agrotécnica Federal de Cod6 -EAF/Codd, criada pela Lei n° 8.670/93,
com as atividades pedagdgicas iniciadas em 1997. O primeiro curso implantado na
escola foi o curso Técnico em Agropecuéaria integrado ao ensino médio, com formacao
da primeira turma em 1999.

Em 2008, foi criado pela SETEC/MEC?*, o Plano de Expansédo da Rede

Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educacdo?® (Lei n°

24 A SETEC/MEC é a coordenadora nacional da politica de educacao profissional e tecnolégica (EPT)
no pais. [...] responde pela criacdo, manutencdo, supervisdo e fortalecimento das Instituicdes que
compdem a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica, doravante intitulada
Rede Federal (BRASIL, 2018).

25 0 Plano foi criado no final de 2005, através da Lei n°11.195/2005 e revogou a Lei n°8.948/1994 que
proibia a criacdo de novas unidades de ensino profissional. Seu objetivo era expandir os institutos
federais em todo o territério nacional e foi dividido em trés fases: a fase 1 ou pré-expanséo foi
desenvolvida no periodo de 2004 a 2006; a fase 2 iniciou em 2007, com a meta de criar, em quatro
anos, mais 150 novas instituicdes em todos os Estados e Distrito Federal; a fase 3, iniciada em 2011,
tinha a meta de criacdo de 208 novas unidades até 2014. O Plano objetivava promover a superagao
das desigualdades regionais e viabilizar condicdes de acesso aos cursos de formacao profissional e
tecnoldgica como ferramenta para melhoria de vida da populagao. Em 2018, contava com 659 unidades
em todo o pais, das quais 643 ja se encontram em funcionamento, quantitativo maior do que o previsto
nas trés fases (que totalizava 400 novas unidades) (BRASIL, fonte: portal.mec.gov.br/setec-programas-
e-acoes/expansao-da-rede-federal)


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8670.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11892.htm
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11.892/2008) e integrou a EAF/Codé a fase de pré-expanséo dos IFs, juntamente com
as EAFs Séo Luis/Maracana e Sdo Raimundo das Mangabeiras, além do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica do Maranhdo — CEFET/MA. Entdo, em 2010, a
EAF-Codd passou a operar enquanto Instituto Federal de Educacado, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhéao — IFMA.

Atualmente, o campus Codo6 conta com aproximadamente 1.600 alunos,
divididos em 15 cursos, nos trés niveis de ensino: médio, superior e pés-graduacao.
Sao 3 cursos técnicos integrados ao ensino médio diurno: Agroindustria, Informatica
e Agropecuaria. Ja os cursos técnicos integrados ao ensino médio na modalidade de
educacdo de jovens e adultos sdo: Agroindustria; Manutencdo e Suporte em
Informatica e Comércio. Quanto ao ensino superior, so seis cursos: Bacharelado em
Agronomia, Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Licenciatura em Ciéncias Agrarias,
Licenciatura em Matematica, Licenciatura em Quimica e Tecnologia de Alimentos,
além de duas poés-graduacdes lato sensu: Ensino de Ciéncias e Matematica e
Agropecuaria Sustentavel. O corpo docente é formado por 84 professores de
diferentes areas dos cursos ofertados, 64 técnicos administrativos que atuam em
diversas areas administrativas, além dos funcionarios das empresas terceirizadas
responsdaveis pelos servigos gerais, 0 quantitativo ndo esta disponibilizado no Sistema
Unificado da Administracdo Publica — SUAP.

Para fins desta pesquisa, 0 PROEJA nao pode ser analisado isolado do
contexto institucional no qual estad inserido, por isso, consideramos relevante
investigar os documentos institucionais, dos mais gerais aos mais especificos, que
tratam dos aspectos organizacionais do IFMA. Desta forma, para identificar as
estratégias de implementacdo do PROEJA no IFMA Campus Codd, é preciso
conhecer 0s instrumentos organizacionais que o0s norteia e a estrutura disponibilizada
para sua operacionalizacéo, a luz da concepgao critico-dialética E neste afd que
analisamos os dois Planos de Desenvolvimento Institucional do IFMA — PDI 2009-
2013 e 2014-2018; o Plano Pedagodgico Institucional — PPI; os Planos dos Cursos do
PROEJA do Campus Codo; a Politica de Assisténcia Estudantil e a Bolsa PROEJA.

O Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI (2009 — 2013 e 2014 —
2018) é um documento construido a cada quinquénio, que caracteriza a identidade da
instituicdo, definindo seu perfil, missdo, valores e objetivos. Ademais, traz o

planejamento das a¢des institucionais para 0s cinco anos seguintes, com indicadores


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11892.htm
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e metas acerca da gestdo organizacional, infraestrutura, aspectos financeiros e
orcamentarios e avaliacdo das suas acoes.

No primeiro PDI 2009-2013, encontramos apenas duas referéncias
especificas da educacéo de jovens e adultos: nos objetivos da instituicdo e na oferta

dos cursos:

O IFMA devera ofertar educacéo profissional e tecnologica, em todos os seus
niveis e modalidades, formando e qualificando cidadaos com vistas a uma
atuacao profissional competente.

[...] ministrar4 educacéo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente
na forma de cursos integrados, para concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacédo de jovens e adultos [...] (PDI, 2009, p. 15, 64,
grifo nosso).

A oferta da EJA esta contida de forma ampla nos objetivos do IFMA, pois o
PDI contempla todos os niveis de ensino ofertados pela instituigdo, como 0s cursos
de formacdo continuada, técnicos, tecnolégicos, licenciaturas, bacharelados,
engenharias e pos-graduacdo. No quadro abaixo, destacamos algumas acfes que
entendemos estarem relacionadas ao PROEJA, além dos objetivos e metas que
abarcam o programa.

Quadro 1: Acao, objetivos e metas do PDI/IFMA 2009-2013

Acao Objetivo Geral | Objetivo Especifico Metas
Acéo I: | I. 1 Expandir a | I.1.1 ampliar a oferta | a) elevar a qualidade dos cursos,
Ampliacéo da | oferta de vagas | de cursos de formacao | nos diversos niveis e modalidades
oferta do Ensino | com a | inicial e continuada de | de ensino;
nos diversos | democratizacdo | trabalhadores, b) implantar novos cursos nos
niveis e | do acesso técnicos, tecnoldgicos, | diferentes niveis e modalidades de
modalidades licenciaturas, ensino em resposta as

bacharelados,
engenharias e de poés-
graduacao.

necessidades locais 0
desenvolvimento social;

e) elaborar e/ou atualizar os
projetos pedagdgicos dos cursos
oferecidos pelo IFMA,;

f) ofertar cursos de formacéo
pedagdgica para os portadores de
diploma de curso superior com a
atuacdo no magistério da educacao
basica, técnica e tecnoldgica da
rede publica.

|.5.1Desenvolver
programas de acdes
afirmativas e de
inclusao social.

a) criar e assegurar politica de
assisténcia estudantil que
possibilite condigbes minimas de
atencdo aos alunos provenientes
das classes sociais desfavorecidas,
visando ao desenvolvimento das
atividades relacionadas com o
acesso e a permanéncia dos
estudantes nos cursos;

b) Aumentar no orcamento do IFMA,
0s recursos especificos para a
assisténcia estudantil.
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Acéo II: Melhoria | 1.1 Definir | 1.1.1 Desenvolver a | a) Implementar e acompanhar a
da qualidade das | politicas e | prética pedagdgica | flexibilizacdo dos curriculos dos
acoes desenvolver Nnos Cursos numa | Cursos.

institucionais no | acbes para a | abordagem
ambito do Ensino | implementacdo | multidisciplinar  para

e da | das diretrizes | construcdo do

Comunicacéo. curriculares, da | conhecimento.
flexibilizagao II.7. Fomentar e | b) estabelecer novos processos de
curricular,  da | possibilitar as | aprendizagem empreendedora em

integralizagéo condicbes para o | agéo;
das acbes de | desenvolvimento das

pesquisa e de | agBes de
extensdo nos | empreendedorismo.
curriculos.

Fonte: elaborado pela autora, com dados do PDI- IFMA 2009-2013, 2022.

Na acédo |, como mostra o quadro acima, estd a ampliacdo da oferta de
vagas, em que uma das metas, era elevar a qualidade dos cursos ofertados nas
diferentes modalidades. E, dentre os objetivos especificos e metas que consideramos
relevantes para o desenvolvimento do PROEJA, destacamos: a formacdo de
professores especifica para a EJA; a criacdo de politicas de assisténcia estudantil
para assegurar a permanéncia dos alunos na instituicdo. Outra acdo que
consideramos relevante € a melhoria da qualidade das a¢des institucionais no &mbito
do ensino e da comunicacdo e, dentre as metas, esta a implementacdo e
acompanhamento da flexibilizacdo dos curriculos dos cursos. Quando pensamos na
educacao de jovens e adultos, essa flexibilizacdo requer um olhar mais sensivel, pois
seu publico € muito diverso quanto a idade, ocupagédo, condi¢cao socioeconémica, etc.,
portanto, deve-se partir da realidade vivida por esses sujeitos, dos “saberes
produzidos no cotidiano e na pratica laboral” para construcdo do curriculo (BRASIL,
2007c, p. 45).

A previséo da oferta dos cursos do PROEJA nos 12 campi existentes, na
época do primeiro PDI, variou entre 1 e 3 cursos, somente os campi Codo, Santa Inés
e Imperatriz previram 4 cursos. Assim, 0 quantitativo e nimero de vagas para o

Campus Codo foi estabelecido da seguinte maneira:

Tabela 1: Oferta dos cursos/ano no Campus Codo

Curso/Ano 2009 2010 2011 2012 2013
Agroindustria - 35 35 35 35
Informatica 30 30 30 30 30
Agricultura familiar - - 30 30 30
Panificacdo - 30 30 30 30

Fonte: elaborado pela autora, com dados do PDI- IFMA 2009-2013, 2022.
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Dos cursos acima indicados pelo campus Codo, somente o Téchico em
Agroindustria e Técnico em Informéatica foram ofertados, lembrando que eles ja eram
desenvolvidos quando o campus era EAF, o primeiro desde 2007 e o segundo, em
2008, isto demonstra que o planejamento se fez com base na légica incremental?®.

A proposi¢do dos cursos a serem incluidos no PDI é de responsabilidade
da gestédo de cada campus e deve considerar diversos aspectos, especialmente, os
arranjos produtivos locais, como preconiza a lei de criacdo dos IFs, citada acima. A
Resolucdo n°120/2010 que trata das diretrizes para o ensino no IFMA, traz de forma
complementar que “a oferta dos cursos da educacao profissional deve respeitar as
diversidades e peculiaridades regionais, dando suporte aos arranjos produtivos
sociais e culturais locais”. O documento ainda orienta que devem ser observadas as
condi¢bes infraestruturais, fisicas e de pessoal docente, considerando 0S eixos
tecnolégicos constantes nos Catalogos de Cursos da Educagdo Profissional. “A
organizacdo curricular por Eixo Tecnolégico fundamenta-se na identificacdo das
tecnologias que se encontram na base de uma dada formacéo profissional (bases
tecnoldgicas) e dos arranjos légicos por elas constituidos (matrizes tecnolégicas)”
(IFMA, 2013).

No segundo PDI 2014 — 2018, constatamos uma construgao mais concisa
dos objetivos e metas institucionais, com a introducdo de varios elementos
importantes que ndo foram contemplados no primeiro, uma hipotese que pode
justificar a fragilidade do primeiro PDI foi a sua constru¢ao ainda quando a instituicdo
dava seus primeiros passos?’.

Quanto aos objetivos, metas e indicadores do segundo PDI ressaltamos

alguns dados relevantes voltados para o PROEJA:

Quadro 2: Objetivos e metas do PDI/IFMA 2014-2018
Perspectiva Objetivo Indicador Meta
Resultados Ampliar a oferta de um | 1. N° de cursos técnicos | Garantir a verticalizagao entre
Institucionais | ensino gratuito e de | e superiores, articulados | os  cursos  técnicos e
qgualidade, oferecendo | com 0s arranjos | superiores presenciais e na
cursos presenciais e na modalidade a distancia e a

26 De acordo com Pereira (2012), Ollaik et al (2011), o modelo Incremental parte da perspectiva que
cada orcamento/planejamento € elaborado com base no do anterior.

?Inclusive ha uma confusdo de nomes, enquanto no titulo do PDI 2009-2013 consta “Programa de
Desenvolvimento Institucional”, no corpo do documento consta “Plano de desenvolvimento
institucional”. O plano é mais amplo, significa o conjunto de a¢bBes de carater geral, onde s&o
estabelecidas grandes linhas, diretrizes, estratégias, e sdo definidas areas de atuagéo para elaboracao
de programas que leva a construcdo de projetos. JA 0s projetos sdo mais especificos, é a
sistematizacdo de agBes constantes nos planos, de carater mais operacional e a curto e médio prazo.
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modalidade a distancia,

articulados com a
realidade local e
regional de modo a
promover o]

desenvolvimento
socioecondmico.

produtivos locais
Campus;

2. Oferta de cursos
técnicos e superiores
por eixo tecnolégico, por

Campus.

por

integracdo com o0s arranjos
socioprodutivos locais, até
2018, em 100% dos campus.

Taxa de ingresso nos
cursos ofertados na
modalidade jovens e
adultos, por Campus.

Ampliar, até 2018, 60% das
matriculas em cursos técnicos
de nivel médio na modalidade
jovens e adultos.

Numero de profissionais
qualificados em
programas de formacéo
continuada, por
Campus.

Implantar, até 2018, Politica
de Formacdo Continuada em
cada Campus.

2. Processos

Intensificar as acbes de

Taxas de evasdo por

Reduzir gradualmente a

Internos fomento a inclusdo e | Campus evasao nos cursos técnicos e
respeito a diversidade da educacao superior
presenciais e na modalidade a
distancia, de modo a atingir
em cada Campus taxas
inferiores a 15%, até 2018.
Ampliar a articulagdo | Niumero de convénios e | Firmar, até 2018, parcerias
com sistemas publicos | parcerias firmados | com as redes publicas de
de educacdo basica e | anualmente por cada | educacéo basica para
superior na definicdo de | Campus. qualificacé@o de professores na
ofertas educacionais. area de atuacdo do Instituto,
atingindo 100% dos Campus.
Orcamento Aplicar eficientemente | Namero de contrata¢des | Executar 100% dos processos

0s recursos
orcamentarios de forma
a garantir a qualidade
na prestacao de
servigos institucionais.

Executadas
SISCON/Gastos
Correntes por Alunos
(GC/Alunos) = Gastos
Correntes / Alunos
Matriculados/Percentual
de Gastos com Outros
Custeios (%GOC) =
Outros Custeios /Gastos
Totais

via

de aquisicbes e contratacdes
institucionais por meio do
SISCON (Sistema de
ContratagBes do IFMA que
utiliza a estrutura de polos) até
0 ano de 2018

Fonte: elaborado pela autora, com dados do PDI- IFMA 2014-2018, 2022

Como é possivel observar, no segundo PDI os objetivos e as metas sao

mais detalhadas e quantificaveis, porém, em relacdo a educacao de jovens e adultos,

encontramos apenas um indicador de acesso, com a meta especifica de ampliar em

até 60% as matriculas do PROEJA, até 2018. Os demais objetivos, indicadores e

metas descritos no quadro acima, mesmo que nao estejam explicitados, acreditamos

gue também contemplam o programa, como os indicadores de articulacao dos cursos

com o0s arranjos produtivos locais, a reducdo das taxas de evasao e a oferta de

formacédo continuada dos professores. Acrescenta-se a isto, o objetivo de aplicar,
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eficientemente, os recursos or¢camentérios. de forma a garantir a qualidade na
prestacdo de servicos institucionais.

Quanto a previsdo de oferta dos cursos constante no documento para o
PROEJA, no campus Codo, houve uma ampliacdo do quantitativo de cursos e de
vagas. Os cursos previstos no PDI anterior foram retirados deste, conforme

visualizamos na tabela 2:
Tabela 2: Oferta dos cursos por ano PDI/IFMA 2014-2018

Curso/Ano 2014 2015 2016 2017 2018
Agroindustria 40 40 40 40 40
Manutencdo e Suporte em Informética 40 40 40 40 40
Comércio 40 40 40 40 40
Secretariado - 40 40 40 40
Panificacdo 40 40
Vendas 40

Fonte: elaborado pela autora com dados do PDI 2014-2018, 2022.

Quando comparamos o0 que fora previsto pelo Campus Coddé com os
demais campi, constatamos que apenas ele e o campus Séo José de Ribamar, na
regido metropolitana de Sao Luis, previram as maiores oferta de cursos — seis cada
um. O campus Sao Luis- Maracana previu apenas trés e nos demais campi, tanto
continente quanto capital, a média ficou entre um ou dois cursos. Pressupomos que a
insercdo de um maior quantitativo de cursos pelo campus Cod6 pode estar
relacionada a questao orcamentaria, pois os IFs deveriam atender ao que determinava
0 Decreto n° 7.313/10 que, dentre outros critérios, o recebimento dos recursos
financeiros estava atrelado ao nimero de matriculas e a quantidade de alunos
ingressantes em todas as modalidades. Assim, na matriz CONIF?8, segundo dados de
2011 da Pré-Reitoria de Administracdo e Planejamento - Proplad do IFMA, o recurso
do Campus Codo era o maior dos campi do interior, R$ 3.421.440, atras apenas dos
campi da capital Sdo Luis — Monte Castelo, com recurso de R$ 6.044.345 e S&o Luis
— Maracana de R$ 5.879.663, respectivamente (RELATORIOS, 2017).

Concretamente, dentre 0s cursos previstos na tabela 2, além do Técnico

em Agroindustria e o MSI que ja existiam, somente o curso Técnico em Comeércio foi

28 CONIF é o Conselho Nacional das InstituicBes da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica e a Matriz CONIF abrange o orcamento de investimento e custeio de todas as instituicées
da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnolégica. Ndo entram nessa matriz as despesas
relativas a pessoal (salarios, aposentadorias etc.) e investimentos (como obras e aquisicdo de
equipamentos para laboratérios). Ela € um modelo matematico que considera, por exemplo, o tipo de
curso oferecido em cada instituicdo, elaborado por meio de discusséo conjunta entre o Conif e a
Secretaria de Educacéo Profissional, a Setec, que € o setor do MEC responséavel pela Rede Federal
de EPT (Fonte: https://portal.conif.org.br ).
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implementado, a justificativa da ndo oferta dos demais cursos também pode estar
relacionada a questdo orcamentaria. Lembrando que o contexto econdémico e politico
brasileiro era de instabilidade, devido a crise politica no segundo governo de Dilma
Rousseff (2015-2016), que culminou com o golpe politico-juridico-midiatico de 2016.
No que concerne a organizacao curricular, o PDI reitera que o curriculo seja
integrado e articulado para todos os cursos da educacéo profissional técnica de nivel
médio, incluindo a educacéo de jovens e adultos. Para o PROEJA, o curriculo foi

organizado de forma semestralizada, com duracdo de até trés anos:

Os cursos integrados devem permitir o didlogo entre os conhecimentos
cientificos, sociais e humanisticos (bases cientificas) e os conhecimentos e
habilidades relacionados ao trabalho (bases tecnolégicas). Todos os seus
componentes curriculares devem receber tratamento integrado, na
perspectiva de inter-relacdo das diferentes reas do conhecimento e na
relacéo teoria e préatica (PDI, 2014, p. 44).

7

Um dado importante contido no documento é o acompanhamento de
egressos, com previsdo de encontros que possibilitem, dentre outras coisas, avaliar a
adequacao dos curriculos dos cursos e as expectativas relacionadas ao mundo do
trabalho. De acordo o site da instituicdo, € possivel dizer que houve apenas um
encontro de egressos no campus Codo, no ano de 2017, anteriormente, s6 havia
acontecido enquanto EAF, em 2007. A programacéao do encontro de 2017 foi dividida
em dois momentos: ha manha houve palestra motivacional com um aluno da primeira
turma da EAF e relatos de experiéncias e no segundo momento foram realizadas
atividades recreativas, como jogos, rodas de conversa, sorteios, etc. Nao detectamos
informagdes relacionadas a finalidade do encontro de egressos como apontado no
PDI, como a avaliacdo dos cursos ofertados pelo programa (CAMPUS, 2017).

O segundo documento institucional que analisamos foi o Projeto
Pedagdgico Institucional — PPl do IFMA (Resolucao n°® 76/2016). De caréter filosofico,
politico e tedrico-metodoldgico, tem a finalidade de nortear a préatica pedagdgica da
instituicdo, articulando as trés dimensdes: ensino, pesquisa e extensao, fruto das
discussbes e encaminhamentos produzidos pelo PDI 2014-2018.

A analise do PPI aponta que as concepcdes fundantes da praxis educativa
do IFMA estdo centradas na nog¢ao de trabalho enquanto “base estruturante para a
formacado de individuos capazes do agir prético, tedrico e politico, impulsionando o
sujeito a atender as necessidades humanas.” Assim, as categorias ciéncia e
tecnologia aparecem articuladas como principios educativos que devem perpassar as

trajetorias formativas dos cursos, articuladas para elaboragcdo do conhecimento
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coletivo, a partir do espirito critico e investigativo que leve a transformacéo da
sociedade. ldentificamos ainda que o PPI traz a concepcao de politecnia enquanto
educacao adotada pelo IFMA, que “em sua dimenséo infraestrutural, é a identificagao
de estratégias de formagcdo humana, com base nos modernos processos de trabalho,
as quais apontem para uma reapropriagao do dominio do trabalho” (PPI, 2016, p. 8,
13).

Segundo o PPI, os cursos técnicos de nivel médio desenvolvidos pela
instituicdo devem contribuir, qualitativamente, e de forma sustentavel para o
desenvolvimento da regido em que se encontra. Ele traz o compromisso de ofertar as
condicbes estruturais e recursos para a efetividade do processo de ensino-
aprendizagem, em diversas frentes: laboratorios, bibliotecas, recursos tecnoldgicos e
didaticos, acessibilidade, atendimento educacional especializado, dentre outros que
possibilitem o aprendizado com qualidade. Isto passa também pela valorizagdo dos
profissionais envolvidos, em que a oferta de formagao continuada deve ser priorizada,
para atuarem nas especificidades dos diferentes niveis e modalidades de ensino,
incluindo a educacéao de jovens e adultos.

Dentre os programas desenvolvidos pela instituicdo e que precisam ser
fortalecidos, o PPI destaca a Politica de Direitos Humanos e Inclusdo Social do IFMA,
gue visa construir projetos e grupos de estudos voltados para as acdes afirmativas na
area educacional, com destaque para o Neabi e o Napne?® enquanto nlcleos
fundamentais para este objetivo.

A Politica de Atendimento ao Discente do IFMA, segundo o projeto politico
institucional, é indispensavel no processo de ensino-aprendizagem, em que a Politica
de Assisténcia Estudantil do IFMA — PAE (Resolugcdo n°® 64/14) é parte, buscando
‘garantir o acesso, a permanéncia e a conclusdo do curso com qualidade na
perspectiva da inclusdo social, formacdo integral, producdo do conhecimento e
melhoria do desempenho escolar dos seus discentes” (PPI, 2016, p. 29).

29 O Neabi é o Nucleo de estudos e pesquisa afro-brasileiros e indigenas do Instituto Federal do
Maranhao, aprovado através da Resolugdo n°08/2010 do Conselho Superior do Ifma, com um nucleo
em cada campus. Seu objetivo é garantir a execucao de praticas pedagoégicas no desenvolvimento de
pesquisa, ensino e extensdo voltados para o estudo da diversidade, contemplando as leis 10.639/2003
e 11.645/2008. O Napne € o Nucleo de atendimento as pessoas com necessidades especificas,
aprovado através da Resolucdo n°15/2015 do Conselho Superior do Ifma. E uma unidade
organizacional de natureza propositiva e consultiva que tem por finalidade coordenar a Politica de
Educacédo Inclusiva, esta subordinado a Diretoria de Desenvolvimento do Ensino do Campus e
vinculado a Coordenadoria de Apoio as pessoas com Necessidades Educacionais Especificas
(CAPNES) da Pr6-Reitoria de Ensino.
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O PPI evidencia a importancia da gestdo democratica na instituicdo, pois
ela garante a participacdo e a autonomia de todos os sujeitos da educacédo, em todas
as esferas (administrativa, financeira e pedagogica). O planejamento participativo
também foi destacado como uma atividade primordial na formagéo pretendida pelo
IFMA. Contudo, ndo encontramos nenhuma referéncia ao processo de avaliacdo das
acOes institucionais, momento fundamental no ciclo das politicas publicas, pois € por
meio dela que é possivel conhecer se 0s objetivos propostos foram cumpridos, as
possiveis falhas na implementacdo das acdes e os caminhos para corrigi-las, além
dos impactos e efeitos desta politica no contexto em que ela esta sendo desenvolvida.

No tocante a educacéo de jovens e adultos, o documento ndo se aprofunda,
encontramos apenas duas passagens que faz referéncia a EJA e, ainda assim, de
forma geral.

O terceiro documento investigado para elucidar as questdes postas, foram
os planos dos cursos desenvolvidos na modalidade de educacéao de jovens e adultos
do Campus Codd. Deste modo, identificamos os planos dos trés cursos: Técnico em
Manutencdo e Suporte em Informatica, Técnico em Agroindustria e Técnico em
Comércio. Tais planos foram construidos no ano de 2013, apesar dos cursos ja
funcionarem desde 2010.

De acordo com os planos, os cursos do PROEJA sdo desenvolvidos no
turno noturno, com disponibilidade de 40 vagas anuais, definidas através de edital
especifico, com periodicidade semestral e tempo médio de conclusédo de trés anos.
Eles estdo estruturados com justificativa, objetivos geral e especifico, requisitos de
acesso, perfil profissional dos egressos, organizacao curricular, a matriz e o estagio
curricular, critérios e procedimentos de avaliacdo da aprendizagem, aproveitamento
de experiéncias anteriores, certificados e diplomas, instalacées e equipamentos,
corpo gestor, docente e técnico administrativo e, por fim, o programa de todas as
disciplinas a serem ministradas, tanto da area basica, como especifica.

O curso técnico em Agroindustria na modalidade de educacédo de jovens e
adultos foi criado em 2007, na EAF/Codo e, em 2010, ja como IFMA, foi aprovada a
Resolucdo n°22/2010 de criagcdo do Curso Técnico em Agroindustria na forma
integrada ao Ensino Médio na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos. O seu
plano de curso, aprovado pela resolugéo n°120/2013, apontou a necessidade da sua
criacdo devido aos arranjos produtivos locais, pela existéncia de industrias de

pequeno e médio porte na regido que requeriam o profissional técnico em
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agroindustria, a exemplo da Associacdo dos Produtores de Leite — APLEC, voltada
para a pecudria leiteira. Outra demanda profissional que o plano diz contemplar € a
assisténcia técnica aos assentamentos rurais, para contribuir no aperfeicoamento das
atividades desenvolvidas pela agricultura familiar, geralmente, intermediada pelo setor
publico, através de projetos e programas.

O curso Técnico em Manutencdo e Suporte em Informatica s6 existe na
modalidade EJA no campus Codd. Foi criado em 2008, como Curso Técnhico em
Informatica, enquanto EAF e a partir de 2010 tornou-se MSI, atualizado através da
Resolucdo 056/2013. No plano de curso néo identificamos uma construgao voltada
para a realidade codoense que justificasse a sua criacao, apenas uma exposicao geral
acerca da importancia da democratiza¢do do acesso as novas tecnologias, ja que a
informatica € parte da cultura e vida dos “individuos de todas as classes”. No que se

refere a contextualizacdo do curso, eis a Unica referéncia que faz a cidade de Codo:

Assim, a proposta do curso em pauta é atuar, especificamente, sobre esta
gama da populagao brasileira, em especial, os jovens e adultos de Codé - MA
e da regido, que ficaram apartados do acesso a essas tecnologias
computacionais e que, portanto, enfrentam sérias dificuldades no trato desses
instrumentos de comunicacdo/informacéo, seja no dia a dia e, principalmente,
no ambiente de trabalho (IFMA, 2013a, p. 9).

Na verdade, os documentos analisados deixam a impressédo de que o
processo de escolha e definicdo dos cursos ofertados no ambito do PROEJA, em
grande parte, ndo se baseou em estudos consolidados da realidade socioeconémica
do municipio ou em demandas concretas levantadas junto a comunidade. O que
vimos, quase sempre, foi a adequagéo da estrutura institucional existente ou seguiu a
tradicdo dos cursos que ja estavam sendo desenvolvidos em anos anteriores no
ensino médio “regular”.

O curso Técnico em Comeércio integrado ao ensino médio também so existe
na modalidade da educacdo de jovens e adultos, foi criado em outubro de 2014,
através da Resolucdo n°119/2013. Seu plano de curso apresenta dados nacionais
acerca da taxa de escolarizacdo de adultos e demonstra, de forma geral, a
preocupacdo em ofertar uma formacao emancipatoria para a EJA. Quanto a area de
formacgao profissional, o curso busca “[...] aprendizado na area de gestao e negocios
para atuarem em diversos setores da sociedade, posto que se prop0e a assegurar a
integracdo entre as acfes desenvolvidas pelo Campus Codo, nos aspectos que
permeiam o processo de ensino-aprendizagem e insercdo do aluno no mundo do
trabalho” (IFMA, 2013c, p.7).
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Em comparacgéo aos planos dos cursos do ensino médio integrado diurno,
observamos que a unica diferenca é que este € integral e anual, enquanto o PROEJA
€ modular e noturno. Além disto, no curso técnico de AGI, existente nas duas
modalidades, a carga horaria do ensino médio diurno € um pouco maior em relacdo
ao PROEJA, o primeiro com 3.405 horas e o segundo com 3.280 horas. No processo
avaliativo do ensino dos discentes, orientado pela Resolucédo n°86/2011, também néo
ha diferencas, ele se aplica a todos 0s cursos, indistintamente. Isto comprova a
auséncia de um olhar sensivel para os jovens e adultos, ndo ha um esfor¢co de
adaptacao curricular para atender as suas necessidades enquanto aluno-trabalhador
gue, geralmente, esta muito tempo longe da escola e ndo consegue se adequar a
sistematica de ensino enrijecida e descontextualizada das instituicdes (IFMA, 2011).

O quarto documento que analisamos foi a Politica de Atendimento aos
Discentes, prevista no PDI 2014-2018 e no PPI, ela visa contribuir para a permanéncia
dos alunos nos campi: “[...] de forma a democratizar as condicdes de permanéncia,
minimizar os efeitos das desigualdades sociais, reduzir as taxas de evasao e
promover a inclusédo social. Pautou-se no Programa Nacional de Assisténcia
Estudantil - PNAES (Decreto 7.234/2010) para garantir 0S recursos necessarios a
assisténcia aos discentes” (PDI, 2014, p. 166).

Para atender ao que esta disposto no PDI, em 2014 foi construida a Politica
de Assisténcia Estudantil - PAE do IFMA, regulamentada pela Resolu¢do n°64/2014
gue, embora apresente algumas lacunas, representou um avan¢o na garantia do
atendimento aos discentes nas diferentes modalidades, em suas diferentes
demandas. A PAE apresenta oito objetivos, dentre eles: promover o acesso, a
permanéncia e a conclusdo do curso pelos estudantes do IFMA; contribuir para a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem, a fim de reduzir a evasao escolar e
melhorar os indicadores de aprendizagem e, contribuir para a redugao dos feitos das
desigualdades socioeconémicas e culturais. O documento prevé a revisao da politica
a cada dois anos, mas até os dias atuais ainda nao foi revisada, apenas comissfes
foram formadas, porém, ainda sem resultados (IFMA, 2014b).

Os alunos do PROEJA estédo aptos a participarem de todos os programas
da PAE, desde que estejam dentro dos critérios estabelecidos em cada programa da
politica. Os programas previstos dividem-se em universais e especificos. Os
programas universais abarcam a assisténcia a saude, acompanhamento psicolégico,

apoio aos estudantes com necessidades educacionais especificas, apoio a mobilidade
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académica e de incentivo a cultura, desporto e lazer. Estes sdo acessiveis a todos 0s
discentes, independente da sua condicdo socioeconbmica. Ja 0s programas
especificos sdo destinados aos alunos que atendam determinadas condicionalidades
e dividem-se em assisténcia primaria e assisténcia secundéria. A primeira tem o
objetivo de atender aos alunos em situacdo de pobreza, ofertando os auxilios:
alimentacédo, moradia, bolsa de estudos, transporte e sociopedagogico. Quanto aos
programas especificos de assisténcia secundaria, “contribuem para a formacéao
académica, considerando prioritariamente o conhecimento cientifico”, sao eles:
iniciagdo cientifica, bolsa de extensdo, monitoria e aprimoramento discente (IFMA,
2014b).

Além dos programas da PAE, os alunos do PROEJA também sao
contemplados por outro beneficio estudantil, o Projeto de Assisténcia ao Educando —
“‘Bolsa PROEJA”, aprovado pela Resolugdo n°55/2008, ainda quando era escola
agrotécnica e estava vinculada ao CEFET-MA3°, Em vigor até os dias atuais, tem o
objetivo de “Contribuir para a permanéncia do estudante no curso por meio da
complementacdo das despesas de manutencédo de seus estudos com atendimento
prioritario no seu transporte e alimentagao.” Com o intuito de incentivar a frequéncia
dos alunos as aulas, era concedida uma bolsa no valor de R$ 100 (cem reais),
reajustada para R$120 (cento e vinte reais) em 2013, valor que permanece inalterado.
De acordo com site do MEC, esta demanda surgiu em 2007 através do “Projeto de
Inser¢cao Contributiva” que identificou em toda a rede federal, altos indices de evasao
dos alunos do PROEJA e uma das causas era “a auséncia de transporte e alimentacao
adequados para o estudante” e “constatando que as avaliacbes dessa acdo foram em
sua maioria positivas, a SETEC segue fomentando a assisténcia ao estudante,
mediante envio de plano de trabalho justificado, planilha com os dados (nome,
matricula, numero de documentos e identificacdo do curso) dos estudantes frequentes
dos cursos PROEJA, a partir dos recursos do Programa 1062, Acéo 6380 - Fomento
ao Desenvolvimento da Educacéo Profissional” (CEFET, 2008).

O PROEJA desenvolvido no campus Codé guarda algumas especificidades
em relacdo aos outros campi, uma delas € a oferta gratuita de transporte e

alimentacéo, desde 2010. Por esta situado na zona rural, 0 acesso ao campus torna-

30 Como o CEFET/MA também se integrou as EAF para se tornar o IFMA, grande parte das suas
resolu¢bes foram incorporadas e, aos poucos, atualizadas. Porém, a Resolucdo n°55/2008 ainda
carece de atualizacao.
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Se mais oneroso aos estudantes, uma vez que nao existe linha de transporte publico
na cidade, mas apenas 0s servicos de mototaxi e taxi. Entdo, pensando nesta
problematica, os gestores da época viram a necessidade de disponibilizar o 6nibus
institucional para fazer o trajeto pelos principais pontos da cidade e, assim, garantir a
ida dos/as alunos/as para 0 campus e a sua volta para casa. Por ser um publico em
situacdo de pobreza e extrema pobreza, a oferta da alimentacdo também foi uma
estratégia para garantir a frequéncia dos alunos as aulas, posto que alguns vao assistir
aula direto do trabalho, outros s6 fazem uma refeicdo diaria.

No préximo capitulo estes instrumentos serdo retomados na analise do
processo de implementacédo do PROEJA, a partir dos dados constantes na instituicao

e das falas dos sujeitos envolvidos na implementacéo e dos egressos do programa.
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4 Avaliacdo da Implementacdo do Programa Nacional de Integracdo da
Educacéo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacéao de

Jovens e Adultos — PROEJA: uma analise sobre a qualidade da formacéo ofertada

Este capitulo traz os resultados da avaliacdo de implementacdo do
PROEJA do IFMA-Campus Codd, onde julgamos sua eficacia processual com
enfoque na qualidade da formacéo ofertada e buscamos conhecer as estratégias dos
implementadores. Desta forma, partindo do desenho do programa, apresentado no
capitulo anterior, avaliamos o desempenho do programa quanto as suas metas
estabelecidas, a sua eficacia no tocante ao acesso e permanéncia do seu publico-
alvo; a adequacédo dos meios empregados as acdes propostas para cumprimento dos
seus objetivos, além de investigarmos os fatores facilitadores e os obstaculos que
operaram ao longo da implementac&o e que condicionaram, positiva e negativamente,
a qualidade da formacéao ofertada.

E preciso deixar claro, segundo Arretche (2001, p.46), que € inconcebivel
a implementacéo de programas publicos exatamente como foram desenhados pelos
formuladores. Esta distancia entre a formulagao e a execugéao “é uma contingéncia da
implementacdo, que pode ser, em grande parte, explicada pelas decisfes tomadas
por uma cadeia de implementadores, no contexto econémico, politico e institucional
em que operam”, isto €, a conjuntura local na qual o programa é executado vai
estabelecer as condi¢des para a sua implementacdo. Significa reconhecer que no
decorrer do processo de implementacdo podem ocorrer diversos problemas que
exigem adaptacdes e tomadas de decisdo que acabam modificando o desenho
original. Além disto, as concepcbes tedrico-metodolégicas dos sujeitos
implementadores também influenciam a implementacgéo, para a autora, quem de fato
faz a politica ndo sdo os formuladores, mas os implementadores, segundo suas
proprias referéncias.

Partindo da classificacdo proposta por Draibe (2001), realizamos uma

avaliacdo de desempenho ou de resultados em sentido estrito3! e uma avaliacdo de

31 Draibe (2001, p. 19-21) distingue a avaliagdo quanto a natureza em: avaliacdo de resultados em
sentindo amplo e avaliagdo de processo. A primeira busca saber se os objetivos do programa foram
cumpridos e com que qualidade, ela divide-se em avaliacdo de resultados em sentido estrito ou de
desempenho, impactos e efeitos. A avaliacao de resultados em sentido estrito ou de desempenho “sao
os ‘produtos’ do programa, previstos em suas metas e derivados do seu processo particular de
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processo ou de implementacéo do programa. Na primeira, pretendemos conhecer os

‘produtos” do programa previstos em suas metas, apoiado em indicadores

guantitativos. Ja na avaliacdo de implementacdo ou de processo, partimos da

realidade concreta onde o programa é executado para conhecer seu desenvolvimento,

estratégias e caracteristicas organizacionais, a fim de detectar os fatores que, ao

longo da implementacéo, facilitaram ou dificultaram o alcance dos seus resultados.

Para a autora, as estratégias de implementacdo de um programa séo

[...] constituidas, primordialmente por decisGes acerca de caracteristicas ou
dimensbGes de processo, tais como a dimensdo temporal, os atores
estratégicos a serem mobilizados, nos diferentes estagios, para apoiar a
implementacdo do programa; 0s subprocessos e estagios pelos quais se
desenvolvera a implementacéo [...] aferindo em que medida tiveram ou ndo
éxitos, garantiram ou dificultaram o sucesso do programa (DRAIBE, 2001,
p.27).

E, para captar este movimento de implementacdo do PROEJA, adaptamos

0 modelo elaborado por Draibe (2001) para julgar, principalmente, o que ela chamou

de “anatomia do processo geral de implementagédo” e para conhecer seus principais

subprocessos, conforme quadro abaixo:

Quadro 3: Dimensdes e indicadores da avaliacdo de desempenho e de implementacdo do PROEJA

Dimensdes
do programa

Indicadores

Indicadores de desempenho

Dimensdes

Tipo

Indicadores

Desempenho  no
cumprimento das
metas e objetivos
do programa

Perfil da populagdo usuaria

Cobertura (% do publico em potencial
alcancado)

Matriculas dos usuarios do

programa

% de cumprimento das metas de
matriculas;

Quantidade de matriculas realizadas em
comparacdo com a quantidade de vagas
homologadas;

Terminalidade do processo de
escolarizagcdo

% dos alunos matriculados
concluiram os cursos;

Taxa de Repeténcia e Evaséo

que

Indicadores de eficacia

Sistema gerencial e decisorio

Qualificacdo dos gestores, capacidade de
implementar  decisdes, graus de
centralizacdo ou descentralizacéo

Defini¢éo dos
articulacéo
implementadores

papéis e
entre 0S

Grau de colaboragéo ou
comprometimento dos sujeitos
implementadores (gestores, professores,
técnicos administrativos)

Processos de capacitacdo dos
implementadores

Duracdo e qualidade dos cursos de
formacéo continuada para os professores,
gestores e técnicos administrativos

Sistemas logisticos e

Proporcéo entre a distribuicdo de recursos

‘producao

. Ja os impactos “referem-se as alteracdes ou mudancas efetivas na realidade sobre o qual

0 programa intervém e por ele sdo provocadas” E os “efeitos referem-se a outros impactos do programa,
esperados ou nao, que afetam o meio social e institucional no qual se realizou”.
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operacionais e as matriculas realizadas, qualidade da

Subprocessos infraestrutura e material de apoio;
da Sistemas de avaliacdo interna do | Existéncia de sistema de monitoramento
implementacdo programa e monitoramento e/ou avaliagdo interna e mecanismos para

regular e administrar conflitos gerados em
torno da implementacao

Processo de Ensino | Duracdo e qualidade dos cursos
Aprendizagem ofertados: curriculo, adequacdo dos
cursos a realidade local, elaboracdo de
materiais didaticos), condicdes

desempenho escolar dos alunos dentro
da realidade educativa, avaliacdo dos
processos educacionais pelos usuarios.
Fonte: elaboracédo propria, adaptado de Draibe (2001), 2022

A andlise de tais dimens0es foi realizada em dois momentos: inicialmente,
avaliamos o desempenho no cumprimento das metas e objetivos do programa, com
base nos dados constantes nos relatérios e atas do Departamentos de Registro
Escolar- DRE, do Departamento de Assisténcia ao Educando — DAE do campus Codo.
Para conhecer o0s subprocessos do processo de implementacédo, realizamos
entrevistas semiestruturadas com os implementadores do programa — gestores,
professores e técnicos administrativos — e realizamos um grupo focal com alunos
egressos do PROEJA. Acreditamos que o olhar destes sujeitos da educacao de jovens
e adultos contribuiu para compreendermos a esséncia do objeto pesquisado, nos
permitindo ir além do aparente, para desvelar elementos importantes da sua estrutura
e dinamica na realidade em que se desenvolve, sendo possivel, com isto, apontar
caminhos para a construcéo de uma educacéao de qualidade socialmente referenciada
e emancipadora para homens e mulheres.

O recorte temporal da pesquisa foi de 2010 a 2018, o ano inicial foi
escolhido quando os cursos do PROEJA passaram a ser ofertados enquanto IFMA.

Os sujeitos implementadores séo parte fundamental da implementacédo do
programa que, numa instituicdo educacional, sdo todos os profissionais que atuam
direta ou indiretamente no processo de ensino-aprendizagem, como professores,
diretores, coordenadores de curso, supervisor pedagdgico, técnico em assuntos
educacionais, psicologos, administradores assistentes sociais, dentre outros. Desta
forma, a escolha de tais sujeitos pautou-se, estrategicamente, na posicao que eles
ocupam ou ocupavam dentro da instituicdo e sua relagdo com o PROEJA, foram eles:
professores, por estarem diretamente envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem em sala de aula; o coordenador do programa, responsavel por

sistematizar a sua execucao, planejar junto aos professores, receber as demandas



146

docentes e discentes, etc.; o diretor de desenvolvimento educacional, responsavel por
tomar decisdes mais gerais da instituicdo e; os técnicos administrativos: administrador

e pedagoga, conforme o quadro 4:

Quadro 4: Sujeitos da pesquisa — implementadores do programa

Entrevistado | Cargo Tempo de atuacdo no
IFMA Campus Codo

A Professor EBTT — area geral 5 anos

B Técnico em Assuntos | 11 anos

Educacionais

C Administrador 12 anos

D Pedagoga 6 anos

E Professor EBTT — area técnica 11 anos

F Professor EBTT — area geral 08 anos

Fonte: elaboragéo propria, 2022

O entrevistado A foi professor do IFMA — Campus Codé e assumiu a funcao
de diretor de desenvolvimento educacional no periodo de 2009 a 2011, ja o
entrevistado B é técnico em assuntos educacionais do campus, foi coordenador do
PROEJA entre os anos de 2010 a 2012 e assumiu a funcéo de supervisor pedagdgico
entre os anos de 2012 a 2016. Ambos ja tinham experiéncia com a educacéo de
jovens e adultos, anterior ao IFMA. A escolha dos servidores para assumir as fungoes
de gestdo é feita por meio de indicacdo do diretor geral, a partir dos critérios de
confianca e perfil técnico do servidor.

Os entrevistados C e D sao técnicos-administrativos do IFMA. O primeiro
administrador do campus e suas falas foram relevantes para dar respostas aos
indicadores referentes aos sistemas logisticos e operacionais. A entrevistada D é
pedagoga da instituicdo e atuou no campus no periodo de 2010 a 2016 e, dentre suas
atribuicbes, realizava acompanhamento pedagdgico dos alunos do ensino médio dito
“regular”®? e da EJA e nao tinha experiéncia anterior com este publico. Os sujeitos E
e F sdo professores da instituicdo e ministram aulas nas turmas do PROEJA, o
primeiro da area técnica, com experiéncia anterior na EJA e a segunda, da area geral,
sem experiéncia anterior ao IFMA com esta modalidade.

A fala dos alunos egressos também foi fundamental para conhecer os

fatores facilitadores e os obstaculos para a execucdo do programa com qualidade.

32De forma recorrente, 0s profissionais da instituicdo se referem ao PROEJA, de forma implicita, como
uma modalidade irregular quando o comparam ao ensino médio diurno, chamado “regular’. E um
estigma que precisamos romper, pois conforme Parecer CNE/CEB n°23/2008, quaisquer niveis,
modalidades e etapas que estejam inscritas ha LDB sao regulares e a modalidade de educacéo de
jovens e adultos é tdo regular como qualquer outra, podendo ser ofertada em qualquer periodo,
inclusive o noturno.
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Neste sentido, realizamos a técnica do grupo focal que, segundo Morgan e Krueger
(1993) apud Gatti (2005, p. 9),

tem por objetivo, captar, a partir das trocas realizadas no grupo, conceitos,
sentimentos, atitudes, crencas, experiéncias e reacfes, de um modo que ndo
seria possivel com outros métodos, como, por exemplo, a observacao, a
entrevista ou questionario [...] permite emergir uma multiplicidade de pontos
de vistas e processos emocionais pelo préprio contexto da interacéo criado

L.].

Para tanto, a escolha dos participantes para o grupo focal pretendeu, a
partir de suas experiéncias cotidianas durante o periodo em que estiveram no
PROEJA, captar elementos importantes para enriquecer a nossa avaliagdo. Assim,
selecionamos 0s egressos que concluiram os cursos, dentro do recorte da nossa
pesquisa (2010 a 2018). Inicialmente, entramos em contato com dez egressos, de
diferentes cursos e ano de conclusdo, com variacdo de faixa etaria e género, para
garantir a multiplicidade de opinides e, embora confirmarem a presenga, apenas seis
egressos participaram da atividade. Como a dindmica do grupo focal requer uma
interacdo grupal mais profunda, acreditamos que o numero de participantes que
compareceram foi suficiente para coletar as informagdes necessarias, posto que, para
Gatti (2005), o ideal é trabalhar com 6 a 10 pessoas nesta técnica, pois grupos maiores
limitam a participacéo, a troca de ideias, o aprofundamento do tema e os registros das

falas. Eis os dados dos sujeitos participantes do grupo focal:

Quadro 5 — Sujeitos da pesquisa - alunos egressos

Participante | Curso Ano de Ingresso e | Trabalha na é&rea
Concluséo de formacao
Egressa 1 Técnico em Comércio 2016-2018 Nao
Egresso 2 Técnico em Agroindustria | 2014-2016 Nao
Egressa 3 Técnico em MSI 2012-2014 N&o
Egresso 4 Técnico em Comércio 2016-2018 Nao
Egressa 5 Técnico em Agroindustria | 2014-2016 Sim
Egressa 6 Técnico em Comércio 2015-2017 N&o

Fonte: elaboracéo propria, 2022

Os patrticipantes do grupo focal sdo egressos do programa que concluiram
0S cursos entre 0s anos de 2012 e 2018, a idade variou entre 27 e 60 anos, a renda
familiar mensal dos sujeitos da pesquisa estava entre 1 e 2 salarios minimos. Quanto
a situacao educacional, dois deles deram continuidade aos estudos e estao cursando
0 ensino superior, em areas diferentes do curso técnico que cursaram no PROEJA,
os demais estdo desempregados ou exercem alguma atividade informal.

Desta forma, o capitulo estd estruturado da seguinte forma: a primeira

secao traz os dados acerca da avaliacdo de desempenho no cumprimento das metas
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e objetivos do programa e a segunda secao apresenta a avaliagdo do processo de

implementacdo do PROEJA.

4.1 Desempenho no cumprimento das metas e objetivos do programa

Como j& apontado, a avaliacdo de desempenho objetiva analisar o
cumprimento das metas estabelecidas pelo programa, € um momento importante na
avaliacao, pois nos possibilita conhecer os produtos do programa previstos em suas
metas. Contudo, Draibe (2001, p.39) lembra que tais produtos devem ser avaliados
juntamente com os “processos pelos quais foram produzidos”, pois 0 mero registro
dos percentuais das metas estabelecidas néo significa avaliar um programa, uma vez
que “podera dizer muito sobre a realizagdo do programa, mas seguramente pouco ou
nada sobre sua efetividade ou qualidade de seus processos”.

Isto posto, apresentamos inicialmente os dados da nossa pesquisa a partir
dos indicadores construidos para conhecer o desempenho do programa quanto as
suas metas estabelecidas, quais sejam: perfil da populacdo usuaria, matriculas dos
usuarios do programa e terminalidade do processo educacional dos discentes.

No que concerne ao primeiro indicador de desempenho — perfil da
populacdo usuaria do PROEJA — consultamos dois documentos institucionais: o
relatério produzido pelo Servigo Social em 2011, intitulado “Perfil Socioecondmico dos
estudantes do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhédo —
Campus Codd” e o0 “Questionario socioecondmico — QSE do PROEJA — IFMA Campus
Codo, realizado entre os anos de 2017 e 2018, pela equipe multiprofissional do
campus. A técnica de coleta de dados utilizada pelos dois documentos foi 0 método
por amostragem aleatéria simples. Ambos carecem de informac¢des mais precisas,
mas conseguimos extrair alguns elementos que ajudaram a conhecer melhor os dados
sociodemograficos dos discentes do programa do inicio da implementacao e do ano
de 2018 e identificar se houve alguma mudanca no perfil ou se manteve.

Quanto ao género, nas duas pesquisas havia somente a opgao “sexo”
masculino ou feminino. No relatério de 2011 n&o havia distingdo entre os niveis e
modalidades de ensino, assim, 58% do total de alunos do campus era formado por

mulheres e 42% por homens. Ja a pesquisa de 2018, especifica para 0 PROEJA,
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mostrou que o numero de mulheres no programa perfazia um total de 67,3% e 32,7%

de homens.

Em relacéo a idade dos alunos do PROEJA, temos o seguinte resultado:

Gréfico 5 — Faixa etaria PROEJA 2011

Gréfico 6 — Faixa etaria PROEJA 2018

FAIXA ETARIA PROEJA
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Fonte: Perfil Socioecondmico IFMA/Codé

2011

PROEJA/Codo6 2018, 2022.

Fonte: Elaboragéo prépria com dados do QSE

E possivel perceber que o publico preponderante no programa esta na faixa
etaria de 22 a 29 anos, com 35% e 27% para 0os anos de 2011 e 2018, nesta ordem,
seguido da idade entre 18 a 21 anos, com 32% e 25%, com pequenas variacdes. Vale
destacar que a faixa etéaria entre 30 a 39 anos também é significativa nos dois graficos
com 29% e 25%, respectivamente. Um dado relevante é que o nimero de alunos com
faixa etaria acima de 40 anos aumentou consideravelmente, saindo de um patamar
de 4%, em 2011, para 23% do alunado, em 2018.

O Parecer CNE/CEB n° 23/2008 chamou atencdo para o alto indice de
jovens de 18 a 21 anos na EJA, que chamou de “juvenilizagdo” ou “adolescer” da EJA.
“Tal situagao é fruto de uma espécie de migracado perversa de jovens entre 15 (quinze)
e 18 (dezoito) anos que ndo encontram o devido acolhimento junto aos
estabelecimentos do ensino sequencial regular da idade propria”, com isto, sdo vistos
como inadequados e sao “expulsos” dos niveis de ensino que se encontram, migrando
para a EJA. O parecer fala que € “uma espécie de ‘lavagem das maos’ sem que outras
oportunidades lhes sejam propiciadas. Tal inducéao reflete uma visao do tipo: a EJA é
uma espécie de “tapa-buraco”.” Nesta “migracao perversa”, € mais facil empurrar tais
alunos com dificuldades de aprendizagem para a EJA do que ofertar diferentes
possibilidades para sua superacao (BRASIL, 2008, p.9).
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No que se refere a cor/raga, € preciso destacar que o IBGE baseia suas
pesquisas na autodeclaracdo dos respondentes, segundo as alternativas: branca,
preta, parda, amarela ou indigena. No Relatério Socioeconémico de 2011 do campus
nao havia a opgéao “parda” e também nao foi feito o recorte da cor/raca por nivel de
ensino, assim, os dados mostraram que 50% dos respondentes se autodeclararam
negros, 21% brancos, 20% amarelos, 8% indigenas, os demais ndo responderam.
Nos dados de 2018, ja inclusa a opcao “parda” e excluida a “amarela”, prevaleceu a
cor parda, com 73,5% de respondentes, seguido de 18,4% de pretos e 8,2% de
brancos, nenhum se autodeclarou indigena.

Tais dados acompanham a realidade codoense, onde 1,35% se
consideram amarelos, 12,83% brancos, 0,05% indigenas, 72,18% pardos e 13,57%
se autodeclararam pretos (IBGE, 2021).

Em relacdo a renda familiar, seguem os gréficos:

Grafico 7 — Renda familiar IFMA/Cod6 2011 Grafico 8 — Renda familiar PROEJA/Cod6 2018
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Fonte: Perfil Socioecondmico IFMA/Cod6 2011 Fonte: elaboracéo propria, com dados do QSE
PROEJA/Cod6 2018, 2022

Como é possivel observar, a primeira pesquisa trouxe mais classificacdes
de renda e, para melhor entendimento, somamos a op¢ao “sem renda fixa” com
“‘menos de um salario minimo”, visto que 1 salario minimo € a base legalmente aceita
no pais. Assim, depreendemos que, em 2011, 28% das familias dos alunos viviam
com menos de 01 salario minimo, 32% com 01 salario minimo e 28% estava entre 01
e 02 salarios minimos. J4 em 2018 estes indices aumentaram significativamente, onde
54% dos alunos viviam com menos de 01 salario minimo, 34% com 01 salario e
apenas 12% tinham a renda mensal familiar entre 01 e 02 salarios minimos, acima

disso nao foi relatado.
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Quanto a situacéo de trabalho dos alunos do programa, o documento de
2011 mostrou que 38% deles trabalhavam e apenas 16% era de carteira assinada.
Entre as ocupac0Oes de trabalho, quase todos eram autdbnomos, como trabalhadoras
domésticas, lavradores, manicures, mototaxistas, dentre outros. Ja em 2018, 51% dos
estudantes do PROEJA néo trabalhavam, 39% eram autonomos ou trabalho informal
e apenas 10% era assalariado. Estes dados também refletem a realidade
socioecondmica da cidade, dados de 2019 demonstraram que somente 7,6% da
populacdo estava trabalhando com carteira assinada e a média mensal era de 1,6
salarios minimos e pouco mais da metade dos domicilios sobreviviam com até meio
salario minimo por pessoa (BRASIL, 2021).

Quando fazemos a intersseccao da renda com a cor/ragca, embora os pretos
e pardos sejam a maioria da populacao, eles apresentam os menores rendimentos.

Quanto aos programas de transferéncia de renda, 42,9% dos respondentes
da pesquisa de 2011 recebiam o Bolsa Familia e, em 2018, esse numero foi de 47%.

Em se tratando da composicao familiar, temos os seguintes dados:

Grafico 9 — Composicéo familiar IFMA/Codo Grafico 10 — Composicao familiar PROEJA/Cod6
2011 2018
COMPOSICAO FAMILIAR Composigio familiar 2017
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Fonte: Perfil Socioeconémico IFMA/Cod6 2011 Fonte: elaboracédo propria, com dados do QSE
PROEJA/Cod6 2018, 2022

Os dois graficos acima revelaram que a composic¢ao familiar preponderante
estava na faixa de 4 a 6 pessoas, 61% e 43%, em 2011 e 2018, respectivamente. N&o
obstante, houve um aumento das familias compostas por 7 pessoas ou mais, saiu do
indice de 16%, em 2011 e chegou a 35%, em 2018. Presumimos que esta situacao
também seja reflexo do contexto atual que tem gerado o aumento do desemprego e

da pobreza no Brasil, obrigando as familias a criarem estratégias de sobrevivéncia,
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surgindo, o que o IBGE classificou como familias conviventes, formadas por duas ou
mais familias nucleares, com grau de parentesco ou ndo, morando no mesmo espaco.

Um dado educacional importante é o tempo fora da escola dos alunos, no
QSE de 2018, 74% dos respondentes concluiram o ensino fundamental no ano
anterior, 18% havia concluido ha mais de 5 anos e 0os demais (8%) estavam ha mais
de 10 anos fora da escola.

O segundo indicador que estabelecemos para avaliar o desempenho do
PROEJA esté relacionado as matriculas do publico-alvo. O Decreto n® 7.313/10 é o
marco regulatério que estabelece os procedimentos orgcamentarios dos IFs e o0s
critérios para recebimento dos recursos financeiros pelo Ministério da Educacéao. O
documento orienta que sejam observados os critérios para distribuicdo dos recursos
financeiros®3, elaborados por uma comissdo paritaria formada por membros da
SETEC/MEC e do CONIF, da rede de institutos federais. Dentre eles, destacamos:

|- o nimero de matriculas e a quantidade de alunos ingressantes e
concluintes em todos os niveis e modalidades de ensino em cada periodo;

Il - arelagéo entre o nimero de alunos e o numero de docentes nos diferentes
niveis e modalidades de ensino ofertado;

IIl - as diferentes areas de conhecimento e eixos tecnoldgicos dos cursos
ofertados; [...]

IX - os resultados das avaliacbes realizadas por sistemas nacionais de
avaliacdo da educacdo em todos os niveis e modalidades de ensino, capazes
de aferir a qualidade de ensino ofertado [...] (BRASIL, 2010a).

Embora a orientagéo era o atendimento de todos os critérios estabelecidos,
os IFs cumpriam, de forma preponderante, apenas aquele relacionado ao numero de
matriculas, sem considerar os demais critérios, fato constatado pela auditoria
realizada pelo Tribunal de Contas da Unido — TCU, em 2016. Lembrando que, entre

os anos de 2011 e 2017, a base de dados dos indicadores de desempenho era o

33 A distribuicdo de recursos é definida a partir dos 6 blocos: na pré-expanséo € considerado “o
crescimento do niumero de matriculas em relagdo ao ano anterior ao de utilizacdo do orcamento e a
inflacdo do periodo”, é onde esta o IFMA — Campus Codd. Na fase de “expansao”, o valor para estes
campi é definido através de um piso e um complemento por niimero de alunos matriculados. “Este piso
é dividido em: i) Expanséo Capital — sdo os campi situados nas capitais dos estados; ii) Expansao
Agricola — s@o os campi que possuem curso da area de agropecuaria,; iii) Expansdo Padrdo — séo os
campi que ndo se enquadram nas outras duas categorias”; “Reitoria” “[...] € definido pela soma de um
piso mais um complemento por numero de campi”’; “Ensino a Distancia (EaD)” [...] se considera o
crescimento do ndmero de matriculas EaD em relacdo ao ano anterior ao ano de utilizacdo do
orcamento e a inflagdo do periodo [...]; Assisténcia Estudantil, “O montante total deste bloco é a soma
dos valores destinados aos alunos presenciais, alunos de Regime de Internato Pleno (RIP) e alunos
EaD.”; na “Pesquisa Aplicada e Extensao Tecnolégica “O montante total é dividido em iguais valores
entre as areas de pesquisa e de extensao”. Todos consideram o mais importante indice de inflagdo no

pais, o indice de Precos ao Consumidor Amplo — IPCA (MENEZES et al,2010).
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Sistema de Informacgdes da Educacgéo Profissional, Cientifica e Tecnolégica — SISTEC
gue divergia bastante dos relatorios de gestédo dos IFs.

Dentre as falhas encontradas pelo TCU estavam: o desalinhamento dos
indicadores propostos pelo SISTEC para avaliagédo de desempenho com os objetivos
da rede federal; a auséncia de monitoramento e de metas; a nao utlizacdo dos
indicadores para a tomada de decisGes gerenciais; a inobservancia da relacéo entre
alunos ingressantes e concluintes e entre retidos e matriculados; o né&o
reconhecimento das desigualdades regionais, prejudicando as instituicdes localizadas
nas regides com menores condi¢des socioecondmicas. Todas essas fragilidades
tornaram os indicadores ndo confidveis, inviabilizando o conhecimento da real
situacdo da educacao profissional e tecnolégica, problema diretamente relacionado a
auséncia de um sistema de avaliacdo no ensino basico, o que dificulta a afericdo da
gualidade da educacéao ofertada, (BRASIL, 2018).

Em 2006, houve uma iniciativa de construcao de um sistema avaliativo para
a EPT, publicada no site do MEC, denominada “Sistema de Avaliacdo da Educacédo
Profissional — Saep”, a exemplo do sistema avaliativo do Senai, mas ndo obteve éxito
(EDUCACAO, 2006).

Na tentativa de sanar todas essas fragilidades, em 2017, foi construida uma
nova metodologia de andlise dos indicadores de desempenho da rede federal — a
Plataforma Nilo Pecanha e a Rede de coleta, validacdo e disseminacdo das
estatisticas - Revalide— formalizada através da Portaria SETEC n°1/2018. Para
Moraes (2020, p.466), um dos idealizadores da PNP, esta plataforma representou um
marco no servi¢o publico, desenvolvido pelos proprios servidores e iniciado através
de projeto de pesquisa realizado no IFSC, “foi reconhecida como uma das principais
inovacdes do setor publico no ano de 2018, sendo contemplada no Prémio InovaGov”.
Segundo o autor, devido ao seu grau de confiabilidade, a plataforma teve uma grande
adesao das instituicdes federais de educagdo, tornando-a legitima, inclusive pelos
orgaos de controle, como o TCU e a CGU que passaram a adotar seus métodos e,
principalmente, passou a compor a Matriz CONIF.

Dito isto, trouxemos os dados disponiveis no DRE do campus que tratam
do segundo indicador — as matriculas do publico-alvo do programa, no periodo de
2010 a 2018. As analises documentais mostraram que o ingresso dos alunos no
PROEJA acontece via edital especifico para esta modalidade, com excecdo do

primeiro ano de oferta, em 2010. Neste, o edital foi unificado com o Ensino Médio
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Integral diurno, onde a selecdo aconteceu através de prova escrita, com
conhecimentos especificos de portugués e matematica. Segundo o entrevistado A,
houve um baixo indice de aprovados no PROEJA, entdo, a partir desta experiéncia, a

gestdo observou que era um publico que requeria um processo seletivo diferenciado:

[...] depois de muitas discussfes internas e procuramos também experiéncias
em outras instituicbes, porque nossa preocupacdo inicial era fazer um
processo justo pra evitar implicagfes legais. Entdo, vimos que poderiamos
fazer um processo diferenciado. Porque, de fato, era um publico que requeria
um processo diferente, que ndo cabia sele¢do através de provas, mas muitos
professores ndo entendiam e cobravam pelo menos que fizessem uma
redac&o e um curso de nivelamento INFORMACAO VERBAL).

Esta dificuldade foi percebida ndo somente no campus Codd, mas também
em outros campi que passaram a ofertar o PROEJA. Neste sentido, em 2011, a Pro6-
Reitoria de Ensino do IFMA elaborou, em parceria com os profissionais de Servigo
Social, um edital especifico para esta modalidade e a selecdo passou a acontecer em
duas etapas: preenchimento do questionario socioeconémico — QSE pelos candidatos
e entrevista realizada por uma comissao multiprofissional, com uma pontuacédo a ser
alcancada em cada etapa, totalizando 100 pontos. O QSE era analisado pela
assistente social e considerados os seguintes critérios: capacidade de preenchimento
do questionario, “condicbes socioeconémicas”, capacidade de expressao escrita e,
vivéncia profissional, totalizando 60 pontos. Quanto a entrevista, 0s parametros eram
0s seguintes: compatibilidade entre os interesses e intengdes do candidato e o perfil
profissional do curso escolhido; experiéncia do candidato em ocupacdes do eixo
tecnoldgico a que pertence o curso escolhido, totalizando 40 pontos. Desde 2013,
foram inseridas as cotas para deficientes e escola publica, com o recorte de renda,
para acesso ao programa,

Nos editais de 2016 e 2017, os critérios analisados no questionario
socioecondmico foram modificados e passaram a considerar a capacidade de
interpretacdo dos itens do questionario, condi¢cdes socioecondémicas de maior
vulnerabilidade e capacidade de expressao escrita, ja 0s critérios da entrevista foram
mantidos. A partir de 2018, as pontuac¢des dos editais foram retiradas e os critérios do
guestionario socioecondmico e entrevista foram unificados, considerando agora:
renda familiar per capta; composicdo familiar; condicbes de moradia; vivéncia
profissional e escolar; idade; tempo fora da escola e expectativas e motivacdes do
candidato. Tais mudancgas sao resultado das experiéncias do processo seletivo, pois

muitos candidatos ndo conseguiam interpretar as perguntas contidas no edital, tinham



155

dificuldade em escrever, resumidamente, suas motivagdes para estudar novamente,
especialmente, aqueles que estavam ha mais tempo fora da escola. Em razéo disso,
0s critérios se concentraram na questao socioecondmica e na vivéncia profissional,
soma-se a isto, a reducao da demanda para os cursos do PROEJA no campus a cada
ano, o que impede de realizar, minimante, uma selecdo, pois muitas vagas néo
estavam sendo preenchidas.

Para conhecer o desempenho no cumprimento das metas das matriculas
realizadas no programa, a luz dos PDIs 2009-2013 e 2014-2018, construimos a tabela
abaixo, com base nos editais publicados no periodo de 2010 a 2018 do PROEJA e os

dados de matriculas constantes nos relatérios do DRE.

Tabela 3 — Relacdo de vagas ofertadas, demanda, vagas homologadas e matriculas realizadas por
curso/edital

Ano/Edital Cursos Vagas Demanda Vagas Matriculas
ofertadas homologadas realizadas

2010 / n° 20 de | AGI 30 40 37 37
13/11/09 MSI 40 39 39 30

ALl 40 -- -- --
2011 / n° 01 de | AGI 40 45 40 38
21/01/11 MSI 40 39 39 33
2012* AGI 40 48 40 39
2013 / n° 01 de | MSI 40 42 40 40
07/01/13 COM 40 38 38 38
2014 / n° 01 de | AGI 40 36 35 35
20/11/13 MSI 40 33 33 23
2015 / n° 01 de | MSI 40 23 23 21
14/11/14 COM 40 30 30 28
2016 / n° 01 de | AGI 40 37 28 28
24/11/15 COM 40 36 28 28
2017 / n° 11 de | AGI 40 45 31 31
23/11/16 MSI 40 44 31 31

COM 40 26 26 26
2018 / n° 16 de | AGI 40 41 39 39
03/11/17 MSI 40 40 29 29

COoM 40 27 20 20

Fonte: elaboracgéo propria, 2022
* N&o encontramos o edital de abertura do ano de 2012, apenas os dados referentes ao resultado do
processo seletivo

Conforme propos a Acao | do primeiro PDI, que trata da ampliacdo da oferta
de ensino em todos os niveis e modalidades, com o objetivo de democratizacdo do
acesso, o campus Codo buscou expandir a quantidade de cursos e o nimero de vagas
no PROEJA. Como vimos na tabela 1, o campus previu a criagdo progressiva de
guatro cursos para o programa, a contar de 2009, todavia, a tabela 3 apresentou o

desenvolvimento de apenas dois cursos: Técnico em MSI e Técnico em Agroindustria.
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Ja em relacdo ao numero de vagas, o0 plano previu 30 vagas para 0s dois cursos a
partir de 2010 até 2013, mas conseguiu ofertar 40 vagas para cada curso, portanto,
acima do que havia planejado. Deste modo, podemos dizer que o campus alcancgou,
parcialmente, as metas esperadas, pois ainda que tenha conseguido um namero de
vagas maior que o proposto, alcangou apenas 50% da meta relacionada a quantidade
de cursos. (PDI, 2009).

Ja o PDI 2014-2018, para atender ao objetivo de ampliar a oferta de ensino
gratuito e de qualidade, estabeleceu uma meta especifica para a EJA: “ampliar em
60% as matriculas dos cursos técnicos de nivel médio na modalidade de jovens e
adultos”. Para este fim, foram previstos seis cursos no campus Codo, a partir de 2014
(Tabela 2) a tabela 3 expds que, além dos cursos de Agroindustria e MSI ja
desenvolvidos, foi criado apenas o curso de Comércio no ano de 2013, com a oferta
de 40 vagas, desta forma, a meta prevista ndo chegou a 30% (PDI, 2014).
Pressupomos também que o ndo cumprimento do que fora previsto no PDI esta
relacionado a questdo orcamentaria pois, a partir de 2014 houve um maior
investimento do governo federal para o PRONATEC?*, com declinio dos recursos para
os IFs, impossibilitando a abertura de novos cursos.

Construimos o gréfico abaixo para melhor visualizacdo da relacdo entre a
oferta de vagas e matriculas iniciais no periodo de 2010 a 2018. E possivel perceber
gue o numero de matriculados sempre se apresentou inferior ao niumero de vagas

disponiveis, especialmente, no primeiro ano de oferta, em 2010 e a partir de 2014.

34 De forma resumida, o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) foi
criado pelo Governo Federal, no Governo Dilma Rousseff, em 2011, por meio da Lei n°® 12.513, com a
finalidade de ampliar a oferta de cursos de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT), por meio de
programas, projetos e acfes de assisténcia técnica e financeira. Fonte: Apresentacao - Ministério da
Educacao (mec.gov.br)



http://portal.mec.gov.br/pronatec/o-que-e#:~:text=O%20Programa%20Nacional%20de%20Acesso,de%20assist%C3%AAncia%20t%C3%A9cnica%20e%20financeira.
http://portal.mec.gov.br/pronatec/o-que-e#:~:text=O%20Programa%20Nacional%20de%20Acesso,de%20assist%C3%AAncia%20t%C3%A9cnica%20e%20financeira.
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Grafico 11 — Relacgdo entre a oferta de vagas e matriculas iniciais no PROEJA Campus Cod6
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Fonte: Elaboracao prépria, 2022

De acordo com o grafico 11, no primeiro ano da oferta do PROEJA no
campus Codo, em 2010, das 110 vagas ofertadas para os trés cursos — Agroindustria,
MSI e Alimentos — apenas 67 foram preenchidas, perfazendo um total de 39%. Entre
0s anos de 2011 e 2013, a procura dos cursos praticamente se igualava ao numero
de matriculas efetuadas. Entretanto, a partir de 2014, ha uma diminui¢cdo gradativa de
matriculas em relagcéo a oferta de vagas, em particular, no ano de 2015, com um déficit
de 38,7%, seguido de 2016, com 30%. Estes numeros mostram o quao desafiador é
para os jovens e adultos trabalhadores estudarem e se qualificarem, uma vez que o
problema ndo esta na oferta de vagas, mas nas inumeras questdes externas e internas
a escola que transversalizam as suas vidas e os impede de iniciar ou continuar 0s
estudos. Dentre os condicionantes internos, de cunho institucional, estdo a falta de
atratividade dos cursos, conteudos distantes da realidade dos alunos, dentre outros
e, dentre os fatores externos, encontramos o desemprego, jornada de trabalho
exaustiva, maes solos sem rede de apoio familiar, dentre outras problematicas.

Outra informagédo que a tabela 3 mostrou foi que, em alguns anos, a
demanda foi superior ao nimero de vagas ofertadas, mas quando vemos o niumero
de matriculados, este numero fica abaixo das vagas ofertadas. Por exemplo, em 2017,
no curso de MSI, houve 44 inscritos para 40 vagas, mas somente 31 foram,
efetivamente, matriculados. Isto pode ser explicado pelo fato de que varios candidatos
gue realizam a inscricdo nao estdo dentro do perfil do programa, como menores de

18 anos que abandonaram ou reprovaram no ensino meédio dito “regular” ou precisam
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trabalhar para contribuir com a renda familiar e aqueles gque ja possuem 0 ensino
médio completo e almejam um curso técnico para melhores condigcdes de emprego.

A terminalidade do processo educacional foi o terceiro indicador construido
para avaliar o desempenho do programa com qualidade, em que analisamos 0s
critérios: o indice de alunos que concluiram os cursos e os indices de evasdo,
abandono e repeténcia dos cursos. Tais indicadores foram construidos
fundamentados no documento base do PROEJA e, especificamente, nas metas
estabelecidas no segundo PDI, dentre elas: “Reduzir gradualmente a evasdo nos
cursos técnicos e da educacgdo superior presenciais e na modalidade a distancia, de
modo a atingir em cada Campus, taxas inferiores a 15%, até 2018” (PDI, 2014).

Vale lembrar que a nota técnica n°® 08/2007 do INEP traz as seguintes
definicbes: a soma das taxas de aprovacao, reprovacédo e abandono ao final de um
ano letivo equivalem ao rendimento, enquanto as taxas de promocao, repeténcia e
evasdo correspondem a taxa de transicdo ou de fluxo entre os anos letivos
consecutivos. A diferenca entre abandono e evasdo é que, 0 primeiro acontece
guando o aluno deixa de frequentar a escola durante o ano letivo, sem concluir a série
gue cursava, a evasédo é quando o aluno néo realiza a matricula no ano seguinte para
dar continuidade aos estudos, seja por abandono ou reprovacdo, conforme célculo
estabelecido na nota (INEP, 2007).

De forma sintética, a figura abaixo elaborada pela Revista Nova, em 2012
mostra o fluxo das taxas de transi¢cao e de rendimento:

Quadro 6 — Taxas de transi¢é@o e de rendimento dos alunos, segundo o Inep

Entenda as taxas de transicao e de rendimento dos alunos

Notas e heq_u.éndas Notas e/ou frequéncias -

ano
letivo

satisfatorias insatisfatorias

A e - -

O aluno matricula-se O aluno matricula-se Oaluno nao
normaimente no no mesmo ano letivo se matricula
préximo ano letivo anterior em nenhum ano

/politicas-publicas/entenda-taxas-transicao-escolar-rendimento-alunos-
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Com base nessas informagdes e nos relatorios e atas constantes no DRE,
avaliamos os indices de alunos que concluiram, reprovaram, abandonaram ou
evadiram dos cursos do PROEJA. Tais documentos eram elaborados manualmente
pelos servidores, através de planilhas no Excel, com informac6es sobre os alunos
matriculados por série e curso e situagdo ao final a cada ano, se aprovados,
repetentes ou desistentes. Depreendemos que o fato desses registros terem sido
feitos de forma manual, houve margem para falhas, por isso, eles podem n&o
representar fidedignamente a realidade, como numero exato de matriculas,
reprovacdes ou abandonos. Tivemos um pouco de dificuldade para consolidar os
dados, devido a algumas inconsisténcias, como alunos matriculados que nao
constavam em nenhuma informacao de fluxo. Somente a partir de 2018, acreditamos
gue tais dificuldades foram superadas com a PNP, onde as informacgles
disponibilizadas pelo campus sé&o rapidamente identificadas.

Feitas essas ponderacfes, consolidamos os dados relacionados a
terminalidade do processo educacional na tabela 4, adaptando-os aos critérios
estabelecidos pelo Censo Escolar, onde o termo “desistente” nos documentos do DRE
foi substituido por “abandono”. Destacamos ainda que nao existem dados acerca da
evasdo escolar nos registros do departamento, mas tentamos construir tais
informacdes na tabela 5, com base no niumero de alunos matriculados em cada ano

letivo em relagcdo ao niumero de aprovados do ano anterior.

Tabela 4 — Relacdo de matriculas e situacéo final do aluno do Campus Codé por curso,
série e ano letivo — 2010 a 2018
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Ano Letivo 2010

Série Turma Matriculas Situacéao Final do Aluno
Aprovacao Reprovacédo | Abandono
12 MSI 2010 30 26 4 --
AGI 2010 40 37 3 --
22 MSI 2009 29 23 --
32 INF 2008 25 17 -- 6
TOTAL 124 103 7 7
Ano Letivo 2011
Série Turma Matriculas Situacéo Final do Aluno
Aprovacao Reprovacédo | Abandono
12 MSI 2011 41* 34 4* --
AGI 2011 37 29 8* --
MSI 2010 26 23 3* --
C AGI 2010 23 19 3* -
32 MSI 2009 23 23 -- --
TOTAL 150 128 18 --
Ano Letivo 2012
Série Turma Matriculas Situagéo Final do Aluno
Aprovacao Reprovacéo | Abandono
12 AGI 2012 38 30 1 7
MSI 2011 30 24 1 5
22 AGI 2011 29 23 1 5
32 MSI 2010 23 22 -- 1
AGI 2010 27* 16 1 10
TOTAL 147 115 4 28
Ano Letivo 2013
Série Turma Matriculas Situacdo Final do Aluno
Aprovacao Reprovacéo | Abandono
12 MSI 2013 34 26 -- 11
COM 2013 34 27 1 6
28 AGI 2012 32 30 -- 2
3a MSI 2011 23 21 -- 2
AGI 2011 24 24 -- --
TOTAL 147 128 1 21
Ano Letivo 2014
Série Turma Matriculas Situagao Final do Aluno
Aprovacao Reprovacédo | Abandono
12 MSI 2014 35* 17 2 4
AGI 2014 23* 26 1 8
MSI 2013 26 25 -- 1
28 COM 2013 | 25 20 1 4
32 AGI 2012 27 26 -- 1 tranc
TOTAL 136 114 4 18
Ano Letivo 2015
Série Turma Matriculas Situacéo Final do Aluno
Aprovacao Reprovagéo | Abandono
12 MSI 2015 20 13 -- 7
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COM 2015 28 21 1 6
MSI 2014 26 21 -- 5
2 AGI 2014 17 16 1 -
32 MSI 2013 24 23 - 1
COM 2013 13 13 - -
TOTAL 128 107 2 19
Ano Letivo 2016
Série Turma Matriculas Situacéo Final do Aluno
Aprovacéao Reprovagéo | Abandono
12 COM 2016 31 24 01 06
AGI 2016 35 21 - 14
COM 2015 21 16 - 05
22 MSI 2015 13 12 01
3a AGI 2014 16 16 - -
MSI 2014 21 20 - 01
TOTAL 137 109 01 27
Ano Letivo 2017
Série Turma Matriculas Situacéao Final do Aluno
Aprovacao Reprovacédo | Abandono
12 MSI 2017 31 29 2 -
AGI 2017 31 31 - -
COM 2017 26 22 -- 4
COM 2016 24 15 4 5
22 AGI 2016 21 19 1 1
32 COM 2015 16 16 -- --
MSI 2015 12 12 - -~
TOTAL 161 144 7 10
Ano Letivo 2018
Série Turma Matriculas Situacéo Final do Aluno
Aprovacao Reprovacédo | Abandono
12 MSI 2018 28 22 1 5
AGI 2018 36 30 1 5
COM 2018 32 24 3 5
MSI 2017 20 17 1 2
o AGI 2017 29 22 3 4
COM 2017 19 16 1 2
32 COM 2016 15 15 - -
AGI 2016 19 19 -- --
TOTAL 198 165 10 23

Fonte: elaboracéo propria,

com dados do DRE, 2022
* Ha inconsisténcias quanto aos dados matriculados e a situacao final dos alunos, onde alguns nédo sao
contabilizados, néo informando a sua situacdo de rendimento.



Tabela 5 — indice de reprovacéo, abandono e evas&o por ano
do Campus Codé - 2010 a 2018

ANO | REPROVACAO |ABANDONO |EVASAO
2010 7 7 --
2011 18 -- 21
2012 4 28 19
2013 1 1 18
2014 4 18 22
2015 2 19 32
2016 1 27 20
2017 7 10 24
2018 10 23 28

Total 54 153 184

Fonte: elaboracao propria, com dados do DRE, 2022
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Baseado nas informacdes das tabelas 4 e 5, construimos os gréficos, a

seguir, com os indices de aprovacdao, reprovacdo, abandono e evaséo por ano letivo,

série e curso do PROEJA.

No marco temporal de 2010 a 2018, o indice de matriculados foi de 77%, a

taxa de evadidos foi de 11%, 9% daqueles que abandonaram antes de concluir o ano

letivo e 3% de reprovados, como apresenta o grafico 12:

Gréfico 12 — Relagéo de alunos em situagéo de reprovacao, abandono e evasao — 2010 a 2018 do
Campus Codo

= MATRICULADOS = REPROVADOS
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= ABANDONARAM

EVADIDOS

Fonte: elaboragéo propria, 2022
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Quando destrinchamos os dados de reprovagdo, abandono e evasao por

ano letivo, identificamos que os indices de evasao se mantiveram altos ao longo dos

anos. Nos anos de 2016, 2012 e 2013, a taxa de abandono foi superior a evasao, com

indices de 24,7%, 19% e 15%, respectivamente. Tais dados merecem atencéo, pois

séo indices muito elevados que, somados, totalizaram 21%, taxa superior a 15% que

fora estabelecido no PDI. Ja a taxa de repeténcia € sempre menor, mas apresentou

indice elevado em 2011, com 19%, conforme o grafico 13:

Gréfico 13 — Comparativo entre as taxas de reprovacao, abandono e evaséo por ano

letivo do IFMA Campus Codo
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Fonte: elaboragéo propria, 2022

Pretendemos também conhecer as taxas de reprovacdo, abandono e

evasdao por série, como demonstrou 0s seguintes graficos:

Gréfico 14 — Comparativo entre as taxas de reprovacgdo por série entre os anos de 2010

a 2018 do Campus Codéd

12 série

1,85%
e

22 série 32 série

Fonte: elaboragéo propria, 2022
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Gréfico 15 — Comparativo entre as taxas de abandono por série entre os anos de 2010 a
2018 do Campus Codé

14,76%
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Fonte: elaboracao propria, 2022

Gréfico 16 — Comparativo entre as taxas de evaséo por série entre os anos de 2010 a
2018 do Campus Codd
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34,23%
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Fonte: elaboracao propria, 2022

Os graficos 14,15 e 16 revelaram que a 12 série do PROEJA, ao longo dos
anos, apresentou os maiores indices de reprovacdo e abandono, com 61,11% e
56,37%, de modo respectivo. Entendemos que, dentre fatores que levaram a estes
altos indices ainda no primeiro ano de ingresso, esta o grau de dificuldade que muitos
alunos encontram ao iniciar um curso técnico integrado ao ensino médio que, para
eles, € uma novidade, visto que, geralmente, quem conclui o ensino fundamental na

cidade de Codo, inclusive na EJA, s6 estudaram disciplinas do ensino basico. Sem
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contar a dificuldade dos alunos com idade de 40 anos ou mais que em 2018
representou 23% e, 0s que estavam ha mais tempo fora da escola, que somaram 26%.
Esta realidade pode explicar, também, o grande indice de evadidos na 22 série (com
65,76%), sdo aqueles que finalizaram a 12 série, mas nao realizaram a matricula na
22 série que, dentre os motivos, também pode estar o0 abandono ou a reprovacgao.

A titulo de informacédo, no grafico 17 trouxemos dados de evasao do
PROEJA/Campus Codd, ja inseridos na Plataforma Nilo Pecanha, entre os anos de

2019 e 2021, em comparacao a média geral do IFMA e da média nacional dos IFs.

Grafico 17 — Comparativo entre as taxas de evasdo do Campus Codé com a média geral
dos IFMA e dos IFs no Brasil, nos anos de 2019-2021
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Fonte: elaboracgao propria, com dados da PNP, 2022.

Como vimos acima, em 2019, a evasdao do PROEJA no campus Codo
representou 9,5%, a média geral do IFMA foi de 11,5% e a média dos IFs nacional foi
de 19,5%. O Campus Codo teve um indice abaixo das médias apresentadas. Ja em
2020, ano em que foi decretada a Pandemia de Covid-19, os indices foram os
seguintes: 15,3% de alunos evadidos no PROEJA Campus Codo; média geral do
IFMA, 13,2% e; média dos IFs nacional, 15,3%. Em 2021, Cod6 apresentou alto indice
de evadidos, 34,2%, ficando atras apenas dos campi Imperatriz, com 41,3% e Barra
do Corda com 70,6%, vale lembrar que os dados de alguns campi ndo constam na
Plataforma. Quanto a média geral do IFMA foi de 13,1% e a média nacional, 9,5%.

Estes sdo dados alarmantes, porém, foram anos atipicos, em que as

instituicoes tiveram suas aulas suspensas durante todo o ano letivo de 2020 e, em
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2021, o IFMA retomou as aulas, remotamente, no segundo semestre, com inUmeras
dificuldades, especialmente, para os alunos do PROEJA. Estes, por sua condicao de
extrema pobreza, em que muitos perderam sua renda, muitas vezes, ndo tinham o
aparelho celular para acompanhar as aulas ou nado tinham internet disponivel, sem
falar na dificuldade em utilizar as tecnologias. Por outro lado, os dados gerais do IFMA
e da média nacional dos anos de 2020 e 2021 foram menores que as taxas de 2019,
uma hipotese pode ter sido a ndo alimentacdo dos dados na Plataforma, a exemplo
do que aconteceu com muitos campi do IFMA, soma-se a isto, algo maior e mais
preocupante, que sao os desmontes das politicas sociais na conjuntura brasileira
atual, sobretudo, no atual governo, cujo financiamento para as politicas educacionais
tem sofrido sucessivos cortes (PNP, 2020, 2022)

Buscamos ac0es institucionais voltadas para resolugcéo da problemética da
reprovacao, do abandono e evasao e encontramos o Plano de Combate Institucional
a Evasao/Retencdo Escolar no Campus Codo, elaborado em 2015, como parte do
plano institucional que incluiu mais 7 campi. Sua construcdo foi provocada por
auditoria realizada pelo TCU, em 2012, que cobrou respostas do IFMA para esta
guestao. Desta forma, o plano tinha objetivo geral de “Combater a evasao e retengao
escolar nos cursos da educagéo profissional técnica de nivel médio e da educacao
superior do IFMA — Campus Codo, adotando medidas de superacao dos fatores que
interferem na permanéncia e sucesso escolar’. Dentre os objetivos especificos,
estavam: “Instituir uma politica de acompanhamento pedagdgico que busque
conhecer as dificuldades e problemas enfrentados pelos alunos durante a
permanéncia na escola, bem como a busca do fortalecimento da familia como parceira
no processo ensino-aprendizagem; Solucionar problemas estruturais, de falta de
equipamentos e de laboratérios qualificados para a realizacao das aulas; Monitorar 0s
indicadores da produtividade escolar como subsidio para avaliagcdo das acbes
desenvolvidas (PLANO, 2015).

O diagndéstico foi realizado entre os meses marco e abril de 2015, com
alunos retidos e evadidos e trouxe as seguintes informacdes: Quanto ao género, havia
somente as opg¢des masculino e feminino, com maioria formada por homens, 64,6%.
No que se refere a cor/raca, as informacfes dos pretos/pardos/indigenas estavam
inclusas na mesma porcentagem, 39,5% e possuiam “renda inferior a 1,5 salarios-

minimos”, ndo especificando se a renda seria familiar ou per capita familiar.



167

A escolha dos cursos pelos discentes também foi um indicador construido
para medir a evasdo e, quando questionados se estavam no curso desejado,

responderam:

Cerca de 47% nao estdo matriculados no curso de sua preferéncia, 33%
foram influenciados pelos familiares ou amigos na escolha do curso, 17% ja
conheciam outra pessoa que fazia o curso escolhido, 17% escolheram o
curso por acreditarem ter maior facilidade de acesso ao mercado de trabalho
(PLANO, 2015).

Dentre os motivos de evasado relatados pelos alunos reprovados e
evadidos, estavam: problemas familiares, “problemas de saude adquiridos durante
sua permanéncia na instituicdo”, “ndo conseguem acompanhar o desenvolvimento
dos conteudos curriculares”, “reprovacao” ou iniciaram outro curso na mesma
instituicho. E, para cada problematica apresentada, a comissdo do campus
estabeleceu estratégias “internas e externas” a serem cumpridas no periodo de junho
a dezembro de 2015, dentre elas, “revisdo curricular entre os meses de junho e
dezembro de 2015”. A avaliagcdo foi citada no plano como uma das estratégias para
conter o problema, prevendo a realizacao de “avaliagdo de meio termo e avaliagéo de
resultados”, a primeira “ocorrera semestralmente de forma a possibilitar aos gestores
0 monitoramento dos dados e o direcionamento de trabalhos para correcdo de
possiveis falhas.” E a avaliagdo de resultados seria uma “sistematizagao global dos
dados gerados, entrevista com os atores envolvidos nas a¢des e andlise geral dessas
informacdes/dados a luz de um referencial tedrico” (PLANO, 2015).

Contudo, observamos que desde o diagndstico, o Plano apresentou muitas
fragilidades, tais como: precaria sistematizacdo das informacdes coletadas, auséncia
do nimero ou porcentagem de alunos evadidos no campus naquele ano, a auséncia
da amostra de alunos evadidos; auséncia de dados por nivel de ensino, série e
modalidade, pois as informac¢des eram unificadas, nem mesmo a técnica de coleta de
dados utilizada foi especificada. Como consequéncia, 0s objetivos e acdes propostas
também eram frageis e ainda que tivessem boas iniciativas, ndo houve a¢des e metas
concretas nesse sentido.

Outra iniciativa institucional inédita foi a realizacdo do V Coloquio
Internacional sobre Educacdo Profissional e Evasdo Escolar e o IV Workshop
Nacional de Educacao Profissional e Evasdo Escolar, com o apoio do Instituto de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranh&o — IEMA. O evento aconteceu nos dias

20 e 21 de setembro de 2018, em S&o Luis-MA, com mais de 800 inscritos. Os
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organizadores do evento foram a Rede Ibero-Americana de Estudos sobre Educacéo
Profissional e Evaséo Escolar — Rimepes e a Associacao Brasileira de Prevencéo da
Evasao na Educacao Basica, Profissional e Superior — Abapeve. O objetivo do evento
era dar continuidade as discussfes e compartilhar experiéncias concretas de combate
a evasao na educacdo profissional e educacao bésica, por meio de palestras e mesas
redondas. No encerramento, foi aprovada a “Carta de Sao Luis” que, dentre as suas
reinvindicacdes, estavam: autonomia dos IFs para construirem e reformularem seus
planos de cursos sem a obrigatoriedade de ades&o a reforma do ensino médio e a
base nacional comum curricular — BNCC; valorizagdo, manutengédo e ampliacéo do
PROEJA,; fortalecimento e manutencdo dos ambientes de Atendimento Educacional
Especializado para garantir o direito a educacdo de qualidade aos alunos com
deficiéncia e prevenir a sua evaséo; retomada das discussdes sobre o “Documento
orientador para a superacdo da evasédo e retencdo na Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica”, do MEC, dentre outras reinvindicacdes
(Coloquio....,2018).

A acdo mais recente para minimizar os indices de evasdo, abandono e
repeténcia foi a construgdo do “Plano Estratégico de Permanéncia e Exito” pela Pro-
Reitoria de Ensino e Assuntos Estudantis — PRENAE, em junho de 2021, por meio da
nota técnica n°12/2021- PRENAE/REITORIA/IFMA. Seu objetivo principal é “elevar os
indices de permanéncia e éxito dos estudantes, em todos o0s niveis e modalidades de
ensino”, sob a explicagédo do IFMA “possuir indices significativos de estudantes retidos
e evadidos”. A primeira orientacéo foi a formacéo das comissdes locais do plano, em
cada campus, apdés esta primeira etapa, até o presente momento, ndo foram
desenvolvidas outras acdes no campus Codo.

Acreditamos que tais iniciativas sdo importantes para o reconhecimento
institucional do problema da evasé&o, da repeténcia e do abandono do seu alunado.
Entretanto, suas ac¢des ainda séo frageis e carecem de um planejamento consistente
e efetivo para o combate a evasdo, o que passa também por processos avaliativos,
essenciais para conhecer as praticas institucionais e direciona-las para acdes mais
efetivas.

A partir das informacdes empiricas trazidas neste item e analisadas a luz
dos objetivos e metas estabelecidas pelo PROEJA, foi possivel conhecer os seus

produtos. Porém, para uma avaliacdo mais precisa, que diga sobre a efetividade e a
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qgualidade do programa que, na préxima secao iremos analisar 0s processos pelos

guais tais produtos foram produzidos.

4.2 Eficacia processual dos meios e da metodologia de implementacdo do

PROEJA, conforme o documento base

Para avaliar a eficacia das estratégias de implementacdo do PROEJA, é
necessario conhecer sua metodologia, através dos seus sistemas ou subprocessos.
Segundo Draibe (2001, p. 35), a eficacia de um programa é medida pela “relacao entre
caracteristicas e ‘qualidades’ dos processos e sistemas de sua implementacéo, de um
lado, e os resultados a que chega, de outro.” Desta forma, um programa é considerado
eficaz se sua implementacao seguir os subprocessos estabelecidos, pois assim, tera
resultados com mais qualidade, menor custo e menor tempo. Posto isto, a presente
avaliacdo seguiu a metodologia adotada pela autora, para julgar a qualidade dos
seguintes subprocessos do PROEJA: a dimensao gerencial e deciséria; os papéis e
articulagdo entre os implementadores; o0s processos de capacitacdo dos
implementadores; os sistemas logisticos e operacionais; os sistemas de avaliacéo
interna e monitoramento do programa e; o processo de ensino-aprendizagem do
programa.

Para Arretche (2001, p.53), trés indagacdes sdo fundamentais para uma
boa avaliacdo de implementacdo: a primeira € se 0s agentes implementadores
conhecem o programa,; a segunda “diz respeito a aceitacdo dos objetivos e regras do
programa’, isto €, se os implementadores concordam com 0 programa €; a terceira

esta relacionada

[...] as condicdes institucionais para implementacdo de programas, isto é, a
situacdo na qual os implementadores, embora conhecendo e concordando
com os objetivos do programa, ndo possam, por diversas razdes — que podem
variar desde impedimentos associados a capacidade fiscal e administrativa
das agéncias implementadoras até compromissos e lealdades de ordem
politica -, realizar os objetivos previstos.

Partindo destas orientagbes, questionamos todos o0s entrevistados
implementadores se conheciam o documento base do PROEJA, que traz a
concepcao, 0s principios, o projeto politico-pedagdgico e 0os aspectos operacionais.

Todos afirmaram que né&o conheciam o documento quando comecaram a trabalhar
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com o programa e alguns até hoje ndo acessaram, com excec¢ao do entrevistado A
gue ja havia trabalhado anteriormente com a educacédo de jovens e adultos e foi um
dos responsaveis em articular a criacdo do PROEJA, no campus Codo.

Quanto aos subprocessos da implementagdo do programa, incialmente,
nos debrugamos sobre sistema gerencial e decisorio, parte essencial da estrutura
organizacional, pois ele direciona e toma decisGes acerca do desenvolvimento de um
programa. E, dentre os indicadores que julgamos adequados para aferir a eficacia
relacionada a este subprocesso, definimos: a qualificacdo dos gestores, a sua
capacidade de implementar decisGes e o grau de centralizagcdo ou descentralizagéo
das suas acfes que influenciaram positiva ou negativamente a implementacdo do
programa. De acordo com o Parecer CNE/CEB n°11/2000, o papel dos gestores é
gerenciar de forma adequada, “com acompanhamento sistematico movido por uma
visdo global. Dos servidores, em geral, deseja-se que sejam sensiveis a realidade dos
educandos e compreendam as especificidades da EJA” (BRASIL, 2000b, p.43).

De acordo com Sander (2005, p. 47), somente a gestdo democratica da
educacao, voltada para a cidadania consegue caminhar rumo a uma educacao de
gualidade, ao contrario da gestdo produtiva, de viés econbmico, voltada para o
mercado. Para o autor, dentre as funcdes da gestdo da educacdo de carater

democratico, estdo:

a formulagéo de politicas e planos institucionais e a concepcao de projetos
pedagdgicos para os sistemas educacionais e instituicbes escolares, até a
execucao, supervisdo e avaliacdo institucional das atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, e a administracdo dos recursos financeiros, materiais e
tecnoldgicos.

A execucgao das prerrogativas da gestao educacional exige que aqueles
gue assumem tais cargos, sejam gqualificados para este fim. No entanto, quanto a
gualificacdo dos gestores, via de regra, o IFMA ndo disponibiliza uma capacitacéo
especifica para que os servidores assumam determinados cargos de gestdo, mas a
escolha é feita pelo diretor geral, pautada pela confianca e afinidade do servidor
indicado com a fung¢éo assumida, havendo um acréscimo no salario, determinado em
lei.

O entrevistado A, como ja colocado, foi professor e ex-gestor do campus,
na funcéo de Diretor de Desenvolvimento Educacional — DDE, no periodo de 2009 a
2011. De acordo com o site da instituicdo, dentre as atribuicées desta fungao, estéo:

“planejar, coordenar, supervisionar, controlar e avaliar a execugao das atividades
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referentes ao ensino, producdo, pesquisa, extensdo e de assisténcia ao educando
[...]”. Na estrutura organizacional, o DDE se encontra logo abaixo do diretor-geral e
nao esta diretamente ligado ao PROEJA, mas tem a prerrogativa de tomar decisdes
mais amplas referentes ao ensino que abarcam o programa (DIVISAO, 2020).

Como ja mencionado também, o entrevistado B ocupou dois cargos de
gestdo no campus, primeiro enquanto coordenador do PROEJA no periodo de 2010
a 2012 e, posteriormente, foi chefe Nucleo de Supervisdo Pedagdgica, entre os anos
de 2012 e 2016. De acordo com o site do campus Codod, dentre as atribuicdes do
coordenador do PROEJA, estdo: coordenar e executar os programas de Educacéao de
Jovens e Adultos Integrados a Educacéo Profissional; propor a criagdo de cursos de
formacéo inicial e continuada de trabalhadores e outros destinados a jovens e adultos
com qualquer nivel de escolaridade; analisar e divulgar indicadores estatisticos
educacionais; planejar, coordenar e executar, em conjunto com o Departamento de
Ensino, Pesquisa e Extensdo, acfes que visem a permanéncia do alunado;
desempenhar outras atividades correlatas e/ou afins, dentre outras. E, dentre as
prerrogativas do chefe do Nucleo de Supervisdo Pedagogica, estdo: acompanhar a
implementacdo dos curriculos dos cursos, desenvolver a avaliacdo e autoavaliacéo
no processo pedagoégico académico; participar nos processos didatico-pedagoégicos
do Campus e; colaborar com o corpo docente na organizacado de programa de ensino,
metodologias, recursos e instrumentos de planejamento, execucdo e avaliacdo do
rendimento escolar (DIVISAO, 2020).

A capacidade de implementar decisdes, o grau de centralizagcdo ou
descentralizacdes das acdes dos gestores e implementadores esta diretamente
relacionada ao grau de autonomia que lhes é conferida. Para Arretche (2001, p. 48),
embora os implementadores busquem seguir o que esta desenhado no programa, nao
devemos esquecer que sao sujeitos carregados de intencionalidades, com
referenciais que norteiam suas acgOes e suas praticas profissionais, “estes tém
razoavel margem de autonomia para determinar a natureza, a quantidade, a qualidade
dos bens e servicos a serem oferecidos. Neste sentido, eles tém, com efeito, a
prerrogativa de fazer a politica.”

O entrevistado B, ex-coordenador do PROEJA, afirmou que tinha
autonomia, porém, era restrita a situa¢des pontuais do cotidiano, onde recebia todas
as demandas iniciais de alunos e professores que, na maioria das vezes, ndo estavam

sob sua responsabilidade:
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Muitas coisas a gente ndo resolvia porque a estrutura administrativa do IFMA
ndo permite essa autonomia. Em vérias situa¢des, a minha funcao era sé
encaminhar pra outros departamentos [...] A coordenacdo ficava servindo
mais como um para-raios mesmo, mas decidir s6 coisas bem corriqueiras,
tipo questdo de xerox, liberar o dnibus, essas coisas menores, as questdes
maiores a gente s6 encaminhava (INFORMACAO VERBAL).

As fungdes exercidas pelo entrevistado B na coordenagao do programa vai
de encontro ao papel estratégico que o cargo exige, como 0 planejamento,
coordenacao e execucado de acdes que visam a permanéncia dos alunos. De acordo
com os relatos, podemos depreender que as atividades executadas pelo entrevistado
giravam em torno de questdes administrativas do cotidiano escolar, portanto, havia
uma grande distancia entre o papel que deveria cumprir e suas ac¢des, deixando em
segundo plano as questdes estratégicas de ordem pedagogica. Isto fica evidente na
sua fala “A coordenacéo ficava servindo mais como um para-raios mesmo, mas decidir
SO coisas corriqueiras”.

A entrevistada D ndo estava ligada a um cargo de gestéo, mas o seu papel
enguanto pedagoga é de suma importancia no processo de ensino-aprendizagem e,
conseguentemente, na implementacdo do programa, por isso também requer certo
grau de autonomia para executar suas atribuicbes de forma estratégica. Quando

perguntada se tinha autonomia nas suas acdes voltadas ao PROEJA, afirmou:

[...] em termos de autonomia, nds tinhamos, mas era uma autonomia relativa
[...] a gente tinha autonomia para conversar, mas nao tinha autonomia para
decidir e nem patrticipar de pontos importantes como a elaboracéo dos planos,
por exemplo, da escolha dos professores que assumiriam as turmas,
organizagdo dos horérios, tudo que se relacionasse a vida do professor, ndo
tinhamos autonomia INFORMACAO VERBAL).

A autonomia relativa que se refere a entrevistada decorre da sua néo
participacdo de atividades que demandavam decisdes institucionais, como elaboracéo
de planos de curso e questdes relacionadas ao trabalho do professor e a sua
autonomia, enquanto as atividades voltadas para o alunado, como orientagcéo
educacional.

Investigamos as atividades especificas do pedagogo no IFMA, mas soO
encontramos o Plano de Carreira dos Técnicos-Administrativos em Educacao do MEC
gue traz, de forma geral e resumida, as atribuicbes deste profissional. E, dentre as
atividades tipicas do cargo que podem ser pensadas para trabalhar com o PROEJA,
estdo: estudar medidas que visem melhorar os processos pedagogicos; elaborar e

desenvolver projetos educacionais; participar da elaboracdo de instrumentos
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especificos de orientacdo pedagdgica e educacional; participar de estudos de revisao
de curriculo e programas de ensino; executar trabalhos especializados de
administracéo, orientacao e supervisdo educacional, dentre outras. Para além do que
estabelece este Plano de Carreira, o pedagogo deve estar a frente da organizagédo do
trabalho pedagdgico, deve ser um ponto de apoio essencial as demais funcdes da
escola, especialmente, para os professores, seja no planejamento das aulas, na
mediacao da relacédo aluno x professor, dentre outras atividades (PLANO, s/d)

Quando confrontamos tais competéncias com a fala da entrevistada,
inferimos que o seu trabalho se dava de forma parcial, pois suas atividades eram
restritas somente aos discentes. Esta falta de autonomia dificultou a efetivacdo do
processo de ensino-aprendizagem, uma vez que o0 pedagogo tem um papel
estratégico de mediacao do trabalho pedagdgico junto ao professor e ao alunado.

Quanto ao segundo subprocesso da implementacao — definicdo dos papéis
e articulacao entre os implementadores — buscamos conhecer o grau de colaboracao
ou comprometimento dos implementadores com a execucdo do programa. Como ja
exposto, 0s sujeitos diretamente envolvidos no processo de implementacdo do
PROEJA sdao os professores, gestores e técnicos administrativos e os critérios para a
escolha destes profissionais, esta diretamente relacionada as suas atribuigcdes dentro
da instituicao.

Quando os entrevistados foram perguntados se, em algum momento do
processo de implementacdo do programa, participaram da concepc¢ao dos cursos,
seja durante a formulacdo ou reformulacédo dos planos, todos afirmaram que né&o
participaram, com excecdo do entrevistado A, que foi um dos responsaveis pela
criacao dos cursos do PROEJA no campus.

Em relagdo ao grau de adesao pelos implementadores, os entrevistados
foram perguntados se concordam com “os objetivos e regras do programa” ou se
houve algum tipo de resisténcia ou dificuldade em trabalhar com o PROEJA.
Estranhamento e receio foram as palavras da entrevistada F quando chegou ao
campus para ministrar aulas no programa. Para ela, a sua diferenca de idade em
relacdo aos alunos, que eram mais velhos, poderia ser um obstaculo para impor
respeito em sala de aula. “E o fato deles terem muito mais experiéncia de vida, foi
muito mais intimidador pra mim, mas a medida que eu fui comegando a ministrar as
aulas, fui entendendo que eles eram um publico diferenciado, eu fui me sentindo bem
mais & vontade [...]” INFORMACAO VERBAL).
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A entrevistada D percebia, implicitamente, a recusa de alguns professores

em trabalhar com o programa, pois alegavam que néo tinham perfil:

Era muito comum eles falarem que nédo tinham perfil, mas nunca diziam que
ndo queriam porgue ndo gostavam de ministrar aula pra esse publico. Mas
com a experiéncia, a gente percebeu que era um erro colocar alguns
professores pra ministrar aulas no PROEJA, porgue os alunos encontravam
muita dificuldade em acompanhar as aulas, concluir uma atividade [...]
(INFORMACAO VERBAL).

O entrevistado A exp0s a rejeicdo de alguns colegas: “...] a gente sempre
ouvia dos colegas professores que era muito dificil trabalhar com o aluno da EJA,
porque n&o tinham bagagem, conhecimento suficiente para entender” INFORMACAO
VERBAL).

Isto nos remete ao lugar que, historicamente, os jovens e adultos da classe
trabalhadora foram postos na politica educacional, em que a discriminacdo com este
publico s6 atesta a falsa aparéncia da democratizagdo do ensino, garantida nos
marcos legais. As falas dos professores que sugerem um ensino “menos complexo”
para os alunos, so reforcam o0 que o programa busca romper: uma educacao pobre
para os pobres que impacta diretamente na qualidade almejada pelo programa.

A entrevistada F também teve essa percepcdo em relagdo aos seus
colegas professores, um discurso preconceituoso de alguns que, geralmente, nao
gueriam assumir as turmas do PROEJA: “Inclusive eu lembro que quando cheguei no
campus, a professora que trabalhava a disciplina que eu assumi, o fato dela me
entregar as turmas do PROEJA, pra ela foi uma sensacéo de alivio, isso me marcou”
(INFORMACAO VERBAL).

Ainda em relacdo a adeséo dos implementadores, o entrevistado B relatou
gue no inicio do programa, a aceitacdo dos professores foi mais dificil, sobretudo, da
area geral, para eles, trabalhar com o PROEJA era uma forma de “punigéao”. Ele
percebeu que os professores da area técnica, embora nunca tivessem tido contato
com disciplinas pedagdgicas, eram menos resistentes e mais receptivos, pois nao

tinham experiéncia com a docéncia.

No comeco, tinha professor que falava assim: “Vocés tdo me punindo, tdo
pegando no meu pé, vou ter que dar aula até no PROEJA.” J& no final do
periodo ndo via isso, as pessoas ja tinham internalizado e ja gostavam [...]
Depois, até uns professores ja pediam pra dar aula no PROEJA, [...] as
pedagogas da época ajudaram bastante, estavam sempre conversando com
os professores sobre a EJA (INFORMAGCAO VERBAL).

Mais uma vez as falas evidenciaram o estigma que a educacao de jovens

e adultos sempre carregou, da auséncia, da incapacidade e da falta. A insensibilidade
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de muitos professores perpetua o pensamento que o0s alunos ja chegam com
aprendizagens insuficientes ao longo da vida, entdo, ndo cabe a eles modificar essa
condicdo e se limitam a ensina-los, de forma rasa, o contetdo da sua disciplina que
nao demanda muito esforgo para ambas as partes.

Esta concepcao de que o aluno do PROEJA nao tem capacidade para
aprender, € percebida e internalizada por eles e acreditam que precisam de contetdos
“‘mais leves”, porque sd&o menos capazes ou nao tem mais idade para aprender, como

surgiram nas falas dos egressos:

Eu percebi de umas colegas que estudaram no ensino médio em outras
escolas que é diferente o conhecimento, porque quem estuda no IFMA é mais
leve. Os professores pegam mais leve porque sabem que a gente ja vem
cansado do dia, mas vocé aprende o que tem que aprender, € diferente das
escolas do Estado, entdo eu digo logo: “eu ndo sei 0 que tu sabe!” (EGRESSA
3).

Um ponto negativo era que alguns professores eram meio descansados, né?
Algumas coisas a gente ndo entendia, mas eles ndo faziam muita questao de
explicar, ndo sei se eles achavam que tinha coisa que ndo dava mesmo pra
gente aprender, ndo sei se pela idade, o tempo que a gente passou fora da
escola, ndo sei, alguma coisa que da a entender, sabe? Tipo assim: ah ja dei
o contelido, ja fiz minha parte (EGRESSA 5).

As deficiéncias de aprendizagem dos alunos ndo podem significar um
rebaixamento do nivel de ensino, como lembra Gramsci, mas 0 acesso a educacao
deve ser universal e de qualidade para todos e nunca precarizado, principalmente,
para a classe trabalhadora. “Nenhuma contingéncia historica ou social justifica
aligeiramentos, protecionismos, rebaixamentos ou aviltamentos das condi¢des e dos
métodos dessas atividades [...]"(NOSELLA, 2017, online).

E importante destacar que, apesar das resisténcias, encontramos
experiéncias positivas de professores que nunca tinham trabalhado com a educacao
de jovens e adultos e se identificaram com o publico, como relatou a entrevistada D:

A gente tinha gratas surpresas de professores que nao queriam trabalhar no
PROEJA e a gente convencia, ajudava inicialmente e depois gostavam tanto
gue s6 queriam ir pra EJA, porque adoravam as turmas, os alunos. Eles iam
encontrando estratégias pra ministrar as aulas e dava certo, entdo a gente
também né&o pode falar s6 de coisa ruim, mas teve felizes surpresas nesse
acompanhamento (INFORMACAO VERBAL).

Em se tratando dos subprocessos de capacitacdo dos implementadores,
procuramos analisar a duracdo e qualidade dos cursos de formacéo continuada para
os implementadores — professores, gestores e técnicos administrativos. Para isto,
buscamos as informacdes nos PDIs de 2009-2013 e 2014-2018 e nas falas dos

implementadores.
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A exigéncia de capacitacdo especifica para atuar no programa ja estava
prevista no Documento-Base do PROEJA, que reconhece esta modalidade de ensino
como um campo especifico de conhecimento que demanda uma formacao sélida e
continua dos sujeitos implementadores. Deste modo, os profissionais que atuam na
EJA “[...] precisam mergulhar no universo de questbes que compdem a realidade
desse publico, investigando seus modos de aprender de forma geral, para que
possam compreender e favorecer essas légicas de aprendizagem no ambiente
escolar.” Isto exige um olhar sensivel por parte da gestdo em buscar essa formacgéao e
sensibilizar os profissionais a reconhecerem o esforgo destes estudantes para retornar
aos estudos, pois todos sao “sujeitos da educagao de jovens e adultos, em processo
de aprender por toda a vida” (BRASIL, 2007c, p.36,37).

O PDI 2009-2013, na Acao IV: Modernizagcdo Administrativa”, prop0s a
melhoria das condicbes de trabalho e dentre os objetivos especificos, previa
“implantar programas de capacitacdo, qualificacdo, e avaliagdo de desempenho
profissional, considerados meios de valorizacdo dos servidores, de motivacao e de
participacao nas politicas do Instituto.” No periodo em que este documento foi
elaborado, ja estavam vigentes quatro pés-graduacdo lato sensu e somente uma
voltada para a educacdo de jovens e adultos, intitulada “Educagao Profissional
Integrada a Educacdo Basica na Modalidade Educagdao de Jovens e Adultos”
(Resolucéo n°29/2007), ofertada para 120 alunos, dentre eles, 25 servidores do antigo
CEFET-MA. Havia previsdo de oferta de mais uma turma dessa mesma pos-
graduacdo, no campus Santa Inés, com 35 vagas, para o ano de 2011, mas nao
obtivemos informacdes, no site da instituicao, se foi realizada (PDI, 2009, p. 26).

Em 2013, através da Resolucdo n® 52/2013, foi aprovada uma POs-
Graduacdao lato sensu em Educacédo Profissional Integrada a Educacdo Basica na
modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos do IFMA e, em 2015 o site da instituigéo
noticiou a realizacdo do Férum PROEJA, um evento de conclusédo da especializagéo,
onde 110 formandos apresentaram seus trabalhos de conclusdo do curso. Esta pos-
graduacéo foi direcionada para profissionais que atuavam em escolas publicas da
rede municipal, estadual e federal e, pelo fato de n&o ter sido voltada exclusivamente
para o IFMA, nado identificamos o quantitativo de servidores, entre professores e
técnicos que participaram desta especializacdo (FORUM, 2015).

No PDI 2014-2018 foi apresentado um objetivo relacionado aos resultados

institucionais que visava “ampliar a oferta de um ensino gratuito e de qualidade,
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oferecendo cursos presenciais e na modalidade a distancia, articulados com a
realidade local e regional de modo a promover o desenvolvimento socioeconémico” e
um dos seus indicadores era “numero de profissionais qualificados em programas de
formagéo continuada, por campus” como a meta de “implantar, até 2018, politica de
formacéao continuada em cada campus”. No documento, o campus Santa Inés indicou
a oferta de 01 turma de especializacdo em Docéncia da Educacao de Jovens e Adultos
para 0 ano de 2015, e o campus S&o Luis — Maracanda também ofertou
“‘especializacdo” em “PROEJA modalidade EAD”, em junho de 2013, mas né&o
encontramos informacgdes no site da instituicdo (PDI, 2014).

Todos o0s entrevistados admitiram a caréncia de uma capacitacao
especifica para os profissionais atuarem no programa, pois muitos (ou quase todos)
nédo tém experiéncia com esta modalidade educacional, mesmo os licenciados e os
bacharéis que possuem a complementacao da formacao pedagaogica, pois a educacéo
de adultos, geralmente, ndo esta inserida nos curriculos e, quando esta, é de forma
muito incipiente. Vale ressaltar que a capacitacdo nao é restrita aos professores, mas
deve envolver técnicos e gestores. A entrevistada D, pedagoga, demonstrou essa
necessidade: q...] nés, técnicos, também precisamos de formacao [...] as dividas que
os professores tinham, a gente também tinha, a diferenca € que iamos atras pra
estudar, mas é preciso engrandecer os professores que fizeram um bom trabalho”
(INFORMACAO VERBAL).

Quando perguntados se existe ou ja existiu algum tipo de formacao para
atuar no programa, o entrevistado A afirmou que houve uma especializacao voltada
para a educacao de jovens e adultos, no campus Codd, em 2009, por iniciativa da
gestao local, em parceria com o Instituto Federal do Piaui — Campus Teresina, logo
no inicio da criacdo dos cursos do PROEJA. Esta especializacédo acontecia uma vez
por més, aos finais de semana, no proprio campus e foi resultado da demanda dos
professores, especialmente da area técnica. Porém, ele relatou que houve baixa
adesao, pois, das 30 vagas ofertadas para o campus, apenas 15 foram preenchidas

e nem todos participantes concluiram.

Pensando nessa falta de formacéo especifica, considero um grande mérito
gue deve ser reconhecido, a dire¢cdo conseguiu uma parceria com o IFPI e
ofertou uma especializacdo em PROEJA no campus, foi a Unica turma fora
do Piaui [...] Inclusive, eu fui coordenador operacional dessa especializacéo
[...] © campus Codé deu todas as condicdes pra realizacao da especializacao,
disponibilizou transporte e alimentac@o pros professores formadores, data
show, computador, sala de aula. Os professores formadores eram do IFPI,
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muito bons e também professores contratados, tivemos até uma professora
cubana que ministrou uma disciplina (INFORMACAO VERBAL).

Para o ex-gestor, a despeito das dificuldades enfrentadas, como a baixa
aderéncia dos profissionais, ele considerou essa experiéncia exitosa e acredita que
cumpriu o objetivo de ofertar uma formacdo de qualidade. Para ele, esta
especializacéo teve o merito de possibilitar aos professores conhecerem a educacéao
de jovens e adultos que iniciava na instituicdo, posto que, historicamente, era uma
educacdo feita de forma assistematica que dependia da boa vontade dos

profissionais, pois ndo era prioridade na agenda politica dos governos anteriores.

[...] Entdo eu acredito que essa formacéo especifica ofertada foi de qualidade
e suficiente pra capacitar os professores. Foi muito bom, ndo foi excelente
porque sempre tem os percalcos, mas foi bem eficaz. Eu, enquanto educador,
nem vislumbrava essa formacéo especifica, porque pela minha experiéncia
anterior na educacdo de adultos, é algo muito dificil de acontecer
(INFORMACAO VERBAL).

Os demais entrevistados relataram que nao recordam de algum processo
de capacitacdo na instituicdo, seja por iniciativa do campus ou no IFMA, de forma
geral. O mais proximo disto foi a participacdo de alguns servidores em um seminario
sobre o PROEJA que aconteceu no IFPI, campus Teresina, em 2011. Ressaltamos
gue somente o entrevistado A estava no campus no periodo da especializacao
ofertada, os demais chegaram na instituicdo a partir de 2010, época que houve um
aumento significativo de profissionais, com a expansao dos institutos federais em todo

o0 pais. Eis alguns relatos:

Entdo, nesses quase 12 anos de IFMA nunca tivemos uma formag&o
especifica para a EJA, se tivesse, acho que um terco dos nossos problemas
relacionados a formag&o docente estariam resolvidos [...] (ENTREVISTADA
D).

Nunca existiu uma formacéo direcionada para trabalhar com a EJA, isso ja foi
muito colocado em reuniées, muitos professores cobravam. O que ja
aconteceu foram so palestras, mas ndo uma formacéo consolidada [...] Essa
€ uma demanda que existe ainda hoje, especialmente professores que nao
tiveram experiéncia anterior [...] Entdo, diante dessa auséncia de formagéo,
0 que terminou acontecendo foi a autoformacéo, eles foram atras, compraram
livro, fizeram curso online [...] (ENTREVISTADO B).

[...] dos professores da area técnica que atuo, tem somente um licenciado,
gue sou eu e que teve aproximacdo com o PROEJA, enquanto meus colegas
nao tiveram e sao técnicos: nutricionistas, engenheiros, quimicos, industriais
[...] alguns até tem licenciatura ou tem bacharel com base em licenciatura,
mas ndo tem esse tato e acabam desenvolvendo esse tato no exercicio da
profissédo, no servico publico (ENTREVISTADO E).

Com base nos relatos, podemos inferir que a auséncia de capacitacao dos

implementadores representou um entrave para que professores e técnicos
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desenvolvessem um trabalho com qualidade, que fosse adequado a vivéncia dos
sujeitos da EJA, especialmente, os profissionais que nunca haviam trabalhado com
este publico e o fato deles ministrarem aulas nos diferentes niveis e modalidades
dentro da instituicdo — ensino meédio diurno, nivel superior; poés-graduacdo e na EJA
demonstra ainda mais a necessidade da capacitacdo. S&o publicos diversos que
demandam diferentes estratégias de atuacdo, em especial os jovens e adultos que
estdo ha bastante tempo fora da escola e apresentam muitas dificuldades de
aprendizagem. Sabemos que todos os profissionais envolvidos na educacao de
jovens e adultos tem a obrigagdo de se capacitarem, mas cabe a instituicdo a sua
oferta, pois, como afirma Meszaros (2008, p. 77), “sabemos muito bem que “os
educadores também tém de ser educados”.

Os sistemas logisticos e operacionais sdo imprescindiveis na execucéao de
um programa com qualidade. Para Draibe (2001), as medidas de suficiéncia (recursos
materiais, financeiros e tempo) e de qualidade sdo mais adequadas para analisar tais
subprocessos, por isso elaboramos o indicador de “proporgéo entre a distribuicdo de
recursos e as matriculas realizadas, qualidade da infraestrutura e material de apoio”.

Em cumprimento ao que orienta o PDI 2014-2018, qual seja, a aplicacéo
eficiente dos recursos orgamentarios para garantir a qualidade na prestacdo de
servicos institucionais, buscamos avaliar a proporcéo entre a distribuicdo de recursos
e as matriculas realizadas, qualidade da infraestrutura e material de apoio no campus
Cod0, voltado para o PROEJA.

A pesquisa documental nos permitiu localizar todos os relatérios de gestéo
do IFMA (2010 a 2021), disponiveis no site institucional, que traz de forma detalhada
as acoes desenvolvidas e a vinculagdo orcamentaria, mas ndo nos detemos neles,
pois ndo é o foco desta pesquisa. Contudo, consideramos relevante trazer algumas
informagdes relacionadas ao orgamento do campus Codo, pois nos ajudam a entender
algumas decisdes institucionais.

Conforme ja exposto no capitulo anterior, em 2011, o Campus Codé tinha
0 maior orgamento dos campi do interior (R$ 3.421.440), atrds apenas da capital —
Séo Luis Monte Castelo e Maracand. De acordo com entrevistado C, o grande volume
de recursos para o campus Codo esta diretamente relacionado ao aumento do nimero
de matriculas: q...] em 2011 houve um aumento significativo de recurso, porque
guando se tornou campus Codd, houve quase uma triplicacdo de matriculas de 2009
para 2011, saimos de um patamar de 400 alunos e fomos pra 1000” INFORMACAO



180

VERBAL). Esta fala nos remete ao que esté disposto no Decreto n°7.313/10, onde um
dos critérios para que os campi recebessem recursos do MEC era o numero de
matriculas em todas as modalidades.

Em relagcéo as despesas gerais, questionamos como funcionava o repasse
dos recursos financeiros para o PROEJA. O entrevistado C assegurou que 0 recurso
advindo do MEC nao apresenta divisdo especifica por modalidade, apenas por nivel
de ensino, se graduacdo ou educacdo basica, os relatorios de gestdo analisados
comprovaram esta informacdo. Acrescenta-se a isto, a disponibilidade de toda
estrutura fisica e recursos humanos para todos os niveis e modalidades de ensino,
como biblioteca, salas de aula, laboratorios, refeitério, etc. Entretanto, a gestéo local
tem autonomia para direcionar uma fatia do recurso no atendimento de diferentes
demandas, como a garantia do transporte gratuito aos alunos do PROEJA que
precisam do deslocamento diario do 6nibus institucional, gerando uma despesa
especifica.

Agora, contabilmente, a gente ndo tem como mensurar oS gastos com o
PROEJA aqui no campus, mas afirmo que é bem superior ao que recebemos,
porque tem mao de obra, gasto com motorista, combustivel, manutencdo dos
veiculos, alimentacéo [...] agora a gente peca pelo suporte que é dado, nem
tanto pelo aspecto social, mas pela formagéo educacional [...] o certo € que
dentro do nosso campus ha um investimento orcamentério alto nos nosso
cursos do PROEJA e paralelo a isso, temos uma alta taxa de evasao
(INFORMACAO VERBAL).

Quanto aos recursos para atender a Politica de Assisténcia Estudantil,
inicialmente, em 2010, era ofertada aos alunos do programa a Bolsa PROEJA, um
recurso advindo diretamente do MEC. A partir de 2011, o IFMA assumiu essa
obrigatoriedade e passou a destinar uma parte da rubrica da assisténcia estudantil do
campus para esta bolsa que, apesar dos cortes orcamentarios aos IFs pelo Governo
Federal, o PROEJA néo foi afetado:

Eu lembro que em 2014, o recurso era muito engessado e vocé nao podia
fazer outra coisa sendo aquilo. N6s chegamos a receber mais de 10 milhdes
de reais, mas de 2015 cé teve esse declinio. Hoje, a gente pode dizer que ta
trabalhando com or¢gamento de 2011, 2012 [...] E as politicas governamentais
impactam diretamente nos institutos e, embora tenha tido esses cortes, 0s
cursos do PROEJA foram os Unicos que ndo foram afetados, pois do
orcamento que a gente recebe pro PROEJA. As bolsas estdo sempre
garantidas. Uma coisa que é prépria de Codd, ndo sei como funciona em
outros campi, além da bolsa tem o transporte e a alimentagdo noturna, que
iniciou em 2010 e permanece até hoje INFORMACAO VERBAL).

Esta fala demonstra o olhar da instituicdo para a condicdo socioeconémica
dos discentes, pois esta € uma problemética que afeta significativamente a

permanéncia dos alunos. Os dados sociodemogréaficos apresentados na secao
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anterior confirmam a situacdo de pobreza e extrema pobreza de grande parte da
populacdo de Cod6/MA.

A existéncia de sistema de monitoramento e avaliacdo interna € essencial
para regular e administrar conflitos gerados em torno da implementagdo. De acordo
com Draibe (2001, p.33), “mesmo que nao se faca de modo explicito, a implementacao
dos programas tende a ser monitorada ou supervisionada pelos seus gerentes,
sobretudo nos seus estagios iniciais. Ja as avaliacdes internas tendem a ser mais
raras, restringindo-se, em geral, a examinar 0s registros administrativos ou coletar
opinides dos agentes implementadores”.

E oportuno destacar que o monitoramento e avaliacio ndo s&o sinénimos,
embora estejam relacionados. Para Silva (2013, p.77,45), o monitoramento é uma
atividade interna realizada durante a execug¢ao do programa, “¢ um exame continuo
efetuado, em todos os niveis hierarquicos, pela administragdo do programa, para
verificar como estdo sendo executadas as atividades”, para “cumprimento de
calendario de trabalho, repasse de insumos, registro, medi¢cdo, processamento e
avaliacdo de informagdes, objetivando a execugdo eficiente do programa”. Ja a
avaliacdo tem o papel de julgar “os resultados ou impactos do programa a partir de
critérios preestabelecidos” e pode ser subsidiada pelo monitoramento

No que se refere a este subprocesso, todos os entrevistados relataram a
inexisténcia de acOes sistematizadas e regulares de avaliacdo interna e
monitoramento. Quando questionados como as demandas dos docentes e discentes
eram tratadas, todos destacaram apenas avaliagbes pontuais, com pouca
profundidade, nada especifico para o PROEJA. Os conselhos de classe® foram
citados como exemplo de avaliacdes, todavia, no campus eles tendem a avaliar
somente o fluxo escolar a cada semestre, se o0 aluno sera aprovado ou ndo, com a
participacdo dos professores, pedagogos, psicologo, assistente social e outros
profissionais do campus. Desta forma, limitam-se a avaliar, de forma superficial, um

indicador de desempenho do processo de ensino-aprendizagem.

O que a gente tinha era uma avaliacdo dos indicadores de forma geral, como
evasdao, aprovacao e as falas dos professores nos encontros pedagdégicos e

% Conselho de Classe é a instancia colegiada presente na estrutura organizacional da escola
responsavel pelos processos avaliativos. Como tal exerce fungdes consultiva e deliberativa
possibilitando assim a avaliacao do educando, do processo ensino-aprendizagem e da pratica docente.
[...] Relunem-se a direcao da escola, coordenacédo pedagdgica, os professores das disciplinas que
compdem o curriculo e nos casos onde ha conselho participativo, alunos e familiares também
participam da analise do desempenho dos alunos de cada turma e série Fonte
https://www.infoescola.com/educacao/conselho-de-classe/
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dos alunos nas salas de aula, foi assim que a gente mudou o curso Técnico
em Informética pro Técnico em MSI. Foi através dessas escutas também que
vimos a necessidade de ofertar refeicdo a noite pros alunos do PROEJA, nédo
foi 0 campus que pensou antecipadamente de forma organizada. Outra
guestédo também era o horario de funcionamento noturno, com a flexibilizacéo
dos primeiros horarios de aula, porque muitos chegavam atrasado porque
vinham direto do trabalho e precisavam de um lanche reforcado pra ter
condicbes de assistir aula, mas ndo existia um sistema de avaliagdo regular
(ENTREVISTADO A)

Em termos de avaliar todo esse processo, ndo existe. Inclusive eu diria até
mais, desconheco o campus que faz esse tipo de avaliacdo dentro do IFMA.
O PROEJA é uma obrigatoriedade ofertar, muitos campi tém resisténcia e
abre-se de qualquer jeito, entdo ndo se avalia, nunca foi avaliado, que eu
tenha conhecimento, ndo (ENTREVISTADA D)

O entrevistado A apontou que algumas decisdes tomadas pela gestdo em
relacdo ao programa, se deram a partir de “escutas” de professores e alunos, a
exemplo da oferta de alimentacdo e transporte gratuitos e da flexibilizacdo dos
primeiros horarios de aula. A mudanca do curso técnico em Informética para o curso
técnico em MSI também foi resultado dessas escutas, devido as dificuldades
apresentadas pelos alunos em acompanhar algumas disciplinas mais “complexas”,

esta era uma reclamacao constante dos professores.

O diretor da época era muito afinado com essa questdo educacional de
jovens e adultos, [...] e 0 PROEJA teve esse chamamento pra gente abrir
essa nova frente educacional, até porque tinhamos financiamento. [...] A
escolha é porque j& tinhamos profissionais e era possivel que as aulas
acontecessem no turno noturno. Depois mudamos o curso Técnico de
Informatica pra Técnico em Manutencao e Suporte em Informética, a partir da
fala dos professores e da dificuldade dos préprios alunos em algumas
disciplinas, como légica de programacéo. O discurso era que os alunos ndo
teriam conhecimentos necessdarios pra entender essas disciplinas mais
“complexas” (INFORMACAO VERBAL).

Podemos dizer que tais ac0es, colocadas pelo Entrevistado A, fazem parte
do monitoramento do programa, porém, de forma assistematica e quando provocadas.
De forma geral, as falas dos entrevistados confirmaram a inexisténcia da cultura de
avaliagdo e monitoramento das a¢des no ensino basico, em todas as suas dimensdes,
administrativas ou relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem no campus
Codo. A auséncia deste processo sistematico, fundamental na execucao de politicas
e programas, dificulta o conhecimento dos impactos do programa para seu publico e
para a regido onde se desenvolve, além de inviabilizar o planejamento das acoes, a
tomada de decisdes e as possiveis corre¢des dos rumos da sua implementacao.

J& em relagdo ao subprocesso de ensino-aprendizagem, o principal
indicador que estabelecemos para julgar a eficacia do programa foi a “duragao e

qualidade dos cursos ofertados”, buscamos avaliar a adequacdo do contetudo a
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realidade local; o curriculo desenvolvido no programa; a elaboracdo de materiais
didaticos; as condi¢cdes desempenho escolar dos alunos dentro da realidade educativa
e; a avaliacdo dos processos educacionais pelos usuarios.

No que concerne a escolha dos cursos e sua relagdo com a realidade local,
uma das finalidades dos Institutos Federais, de acordo com a Lei n°11892/08, é
“ofertar educacéo profissional e tecnolégica, em todos os seus niveis e modalidades,
formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacdo profissional nos diversos
setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico local, regional
e nacional” (BRASIL, 2008). Os PDlIs corroboram com a lei, ao orientar que 0S cursos
devem estar em consonancia com a realidade socioprodutiva local. Neste sentido, foi
perguntado aos entrevistados, se a escolha dos cursos do PROEJA foi adequada a
realidade local.

O entrevistado A relatou que, dos quatro cursos previstos pelo PDI, a oferta
de apenas dois deles se configurou como uma espécie de aproveitamento da estrutura
e recursos humanos que ja existiam no ensino médio diurno, pois ndo havia
profissionais suficientes e estrutura fisica para as demais areas. Quando questionado
se 0s cursos haviam sido pensados com base na realidade de Codd, ele afirmou: “[...]
na teoria, a partir dos arranjos produtivos locais, mas na pratica tem que ter 0s
recursos humanos e a infraestrutura. Fizemos algumas visitas na comunidade, mas
néo de forma sistemética [...]” INFORMACAO VERBAL).

Segundo o entrevistado B, o curso técnico em Comércio, ofertado a partir
de 2013 apenas na modalidade de educacao de jovens e adultos, surgiu com um olhar
mais atento para a comunidade. Porém, este também buscou adaptar-se a estrutura
gue a instituicdo dispunha naquele momento, especialmente, de professores da area
técnica e por ser um curso que nao demandava espacos fisicos especializados, como

laboratoérios.

Eu lembro que na época, a gente fez uma lista fechada com sugestéo de uns
cinco cursos, dentre eles o: técnico em comércio, secretariado, auxiliar
administrativo, segurancga do trabalho. Quando fomos divulgar nas escolas
de ensino fundamental da EJA, levamos uma ficha e pedimos pros alunos
preencherem. O curso de Técnico em Comércio nem foi o mais votado, ficou
em segundo lugar, o primeiro foi 0 curso de auxiliar administrativo e terceiro
foi o curso de seguranca do trabalho, mas ai devido a questdo de nédo termos
professores da area, optamos pelo curso de comércio que era o que tinhamos
de corpo docente naquele momento (INFORMACAO VERBAL).

O relato mostrou que para a implantacdo do curso de Técnico em Comércio
houve uma consulta publica com a comunidade e, diante das op¢des apresentadas a
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comunidade, ele ndo foi o mais votado, ficou em segundo lugar, mas era o curso que
tinha as condi¢cdes minimas para ser desenvolvido naguele momento.
O entrevistado E acredita que os cursos sdo adequados a realidade do

municipio e cita o curso técnico em Agroindustria:

Sim [...] boa parte do publico que ta entrando nesse curso ja tem experiéncia
de vida em algum segmento que tem relagdo com o curso de agroinddstria e,
na maioria das vezes, ele quer saber ou melhorar algo que ja faz, aperfeicoar
algo que possui [...] Nos Ultimos cinco anos a gente ta percebendo uma
mudanca no perfil dos discentes, alunos que ja fizeram o ensino médio
regular na “idade certa”, digamos assim, outros com 40 ou 50 anos de idade,
que retornaram a instituigdo com um Unico interesse: fazer um curso na area
técnica, justo aquelas que tem maiores dificuldades. Também tem gente que
escolheu o curso de agroindustria por achar que é facil, ouco alguns dizerem:
“Ah porque eu gosto de cozinhar’ (INFORMACAO VERBAL).

Para ele, aproximacéao das disciplinas do curso com a vivéncia dos alunos,
o faz entender que o curso de AGI faz sentido naquela realidade. Esta € a finalidade
da EJA, promover o aprendizado a partir das experiéncias dos alunos, direcionando-
os para adquirirem novos aprendizados e ressignificarem agueles desenvolvidos no
senso comum.

Ja para a entrevistada D, os cursos nao sdo adequados e isso gera alguns
problemas. Para ela, até os nomes dos cursos deveriam ser bem pensados para se
tornarem mais atrativos para o publico e exemplifica o curso técnico em Agroindustria,
com uma carga horéria extensa, poderia ser substituido por um curso mais especifico,
como o técnico em Panificacdo. De fato, enquanto o curso de Agroinddstria no turno
integral deve cumprir 3.405 horas, durante 200 dias letivos e aproximadamente 8
horas diarias, o mesmo curso, na modalidade EJA, possui carga horaria de 3.280
horas, 125 horas a menos, a ser desenvolvida nos 200 dias letivos, em apenas 4 horas
diarias, o que torna inviavel o seu cumprimento com a qualidade que pretende o
programa.

Outro problema relatado pela entrevistada, era a falta de professores do
curso técnico de MSI, somada a auséncia de lugares para estagio curricular na cidade,

em que o campus acabava absorvendo toda a demanda.

[...] o técnico em agroindustria, a partir de 2014, a gente percebeu que nao
tinhamos mais tanto aluno pra ocupar essas vagas da EJA. O MSI era outro
problema, tinhamos pouquissimos profissionais, ndo tinhamos laboratério
especifico para o curso, dificuldade para inseri-los em estagios curriculares e
eles acabavam estagiando de qualquer jeito, dentro da prépria escola que
ndo tinha como abarcar uma turma inteira de 40 alunos. [...] O curso técnico
em Comércio ndo houve uma grande procura, embora uma cidade com
muitos comeércios, as pessoas ndo queriam porque achavam que iriam
trabalhar s6 no atendimento ao publico e ndo entendia a amplitude do curso.
[...] entra a questdo da falta de professores da area, € um problema, pois nédo
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h& um estudo da realidade daquele local. Eu entendo a preocupacao de néao
guerer deixar a identidade do campus, mas eu penso que ndo impede de dar
uma olhada no catalogo de cursos e criar outros cursos que sejam mais
atrativos pros jovens e pra EJA, entdo tem que usar o corpo técnico que tem,
mas isso da trabalho e ninguém quer sair da zona de conforto
(INFORMACAO VERBAL).

A falta de instituicbes na cidade para absorver os alunos para estagio
curricular € um ponto preocupante que precisa ser avaliado, pois isto pode significar
auséncia de postos de trabalhos para os egressos. Nestes quase 12 anos de IFMA,
desconhecemos qualquer consulta publica a comunidade para saber se 0S cursos,
efetivamente, ainda suprem a demanda local.

Os egressos também dialogaram sobre a oferta dos cursos e a nao

adequacao a realidade local. Eis o relato da egressa 6:

Realmente, os cursos ndo sdo adequados, eu ndo entrei de cabeca pra
investir em alguma coisa porque eu ja percebi que essa area de comércio nao
€ valorizada. N&o precisa ter formacao pra abrir um negdcio ou trabalhar na
area. Tem muita coisa que abre aqui em Cod6é e muitos logo fecham a porta,
porque ndo contratam o Técnico em Comércio, que envolve tudo, desde a
organizacdo financeira até o atendimento ao consumidor, as vezes ndo € nem
falta do capital de giro INFORMACAO VERBAL).

Esta é uma dificuldade apontada, a desvalorizacao do profissional técnico
em Comércio. Segundo os relatos, existem muitos comércios de pequeno e médio
porte na cidade que, geralmente, contratam pessoas conhecidas, de confianca ou que
apresentam uma boa desenvoltura na entrevista de emprego e, necessariamente, ndo
precisam ter um diploma.

O outro indicador avaliado na nossa pesquisa para conhecer a eficacia do
programa foi a adequacao dos curriculos dos cursos a modalidade de educacéo de
jovens e adultos, lembrando que eles devem considerar as especificidades das
diferentes geragfes presentes em sala de aula, com suas experiéncias, historias e
saberes produzidos nos espacos extraescolares. De acordo com a Parecer CNE/CEB
N° 11/2000, as diretrizes curriculares nacionais do ensino médio se aplicam a
modalidade de educacéo de jovens e adultos, mas devem ser considerados “[...] 0s
perfis dos estudantes, as faixas etarias e se pautara pelos principios de equidade,
diferenca e proporcionalidade na apropriacdo e contextualizacdo das diretrizes
curriculares nacionais e na proposicao de um modelo pedagogico proprio [...]"
(BRASIL, 2000b).

Conforme o documento-base do PROEJA, o curriculo deve ser
contextualizado a realidade dos educandos, buscando superar a rigidez dos modelos
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tradicionais, “a organizag&o curricular ndo esta dada a priori. Essa é uma construcao
continua, processual e coletiva que envolve todos os sujeitos que participam do
Programa” (BRASIL, 2007c, p. 48).

Na realidade institucional, h4 um silenciamento acerca da construcao
coletiva do curriculo do PROEJA. Para o entrevistado E, os interesses da comunidade
nao sao considerados, para ele e o problema esta naqueles que pensaram a criacao

dos cursos, pois eram docentes sem formacao e experiéncia na EJA, como relatou:

Sao docentes, na maioria deles, nunca deram aula pra jovens e adultos,
nunca tiveram formacéo no nivel de graduagéo com disciplinas voltadas para
jovens e adultos e, se tiveram, nunca prestarem atencéo nesse tipo de
formagédo e como tiveram a possibilidade de construir o curriculo, fizeram da
forma que era mais facil pra eles. Entéo, ter esse tipo de pessoas sem
nenhum tipo de formacédo minima pedagdgica basica pra planejar e botar no
curriculo que leva em consideragéo os possiveis interesses da comunidade
de jovens e adultos, em termos de formagéo profissional e humana, nunca
vai pensar um curriculo que seja adequado pra esse publico, ndo importa que
titulagbes vocé tenha, quantos artigos vocé tenha publicado, o curriculo
nunca vai caber porque as pessoas ndo entendem essas demandas, as
dificuldades estdo acima dos interesses ou das necessidades dos alunos
(INFORMACAO VERBAL).

De forma correlacionada com a auséncia de um curriculo especifico na
EJA, a defasagem dos planos foi bastante destacada pelos entrevistados. Para eles,
a reformulacéo do curriculo nos planos dos cursos do programa € uma tarefa urgente,
pois foram elaborados em 2013 e até hoje ndo foram atualizados. Houve iniciativas
para sua reformulacé&o, com a composi¢cao de comissées em 2017, mas sem avancgos.

Dentre as sugestbes colocadas pelos entrevistados para melhor
adequacdao dos curriculos, estdo: a sua adequacgédo a realidade dos alunos, autonomia
dos professores em sugerir carga horaria e o conteido programatico, adaptacéo da

grade curricular ao horario noturno, dentre outros, como vemos abaixo:

Eu vejo duas coisas: primeiro essa questdo de plano de curso precisa
realmente passar por reformulagfes, seja de dois em dois, ou trés em trés
anos. Eles estéo ai ha muito tempo e nunca foram reformulados, ndo porque
o anterior ndo é bom, mas porque ja mudou muita coisa e sempre precisa ser
revisto constantemente pra tornar mais realista. Entdo, deve ser feito a partir
da realidade dos professores, em que eles possam sugerir carga horaria,
conteldo programatico, j& que muitos reclamam de disciplinas muito
extensas ou muito enxutas. Sdo demandas que precisam constantemente
passar por revisdes, por outro lado, a gente vé que alguns professores nédo
fazem uso da prépria autonomia e ficam muito presos no conteldo
programatico, eles nao precisam trabalhar aquilo irrestritamente, eles podem
mudar, ampliar ou diminuir um pouco do que ta ali. A ideia da ementa € um
norte, porqgue uma disciplina pode d& varios enfoques, mas a necessidade de
reformulacéo é real, os nossos planos do PROEJA sédo de 2011, h4 10 anos,
entdo muita coisa ja mudou, essa é uma deficiéncia (ENTREVISTADO B).

Os planos de curso eram "enxugados”, porque dentro do contelddo faziam
uma selecéo do que seria mais facil pro educando do PROEJA aprender, isso
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na fala dos professores, por isso deveria ser mais reduzido. Lembro da fala
de professores reducionistas, mas também de professores que colocavam a
necessidade de trabalhar a partir da realidade dos alunos, que era preciso ter
sensibilidade pra compreender os tempos de aprendizagem, sem
coitadismos ou baixar o nivel e também a necessidade de gerar renda. Dentro
dessas duas falas dicotbmicas, a que teria que enxugar era mais forte
(ENTREVISTADO A).

A gente vé uma adaptacéo de ementas, por exemplo, se vai fazer a ementa
do PROEJA como base, enxuga essa ementa. Entdo vocé faz uma selecéo
de conteudos, mas ndo ha esse olhar voltado para esse publico, € muito no
sentido de reduzir, porque acaba caindo naquele olhar preconceituoso
mesmo, que esse aluno é menos capaz, que o tempo de aula € menor, que
ele ndo vai aprender, que ele tem uma série de limitagdes (ENTREVISTADA
F).

O curriculo foi, reiteradamente, citado enquanto um ponto de
estrangulamento que impede a eficacia na execucdo do programa, isto implica
diretamente na qualidade da formacdo. Os modelos curriculares enrijecidos
construidos h& quase dez anos, a desarticulagdo das ementas das disciplinas que ndo
foram pensadas coletivamente, com os diferentes sujeitos — professores, pedagogos,
coordenadores, alunos e comunidade, sado questbes postas que carecem de
resolutividade, como apontou a entrevistada F:

[...] € muito tentativa e erro e eu acho isso muito prejudicial. O professor se
depara com aquela situagdo, 0 que aconteceu comigo, eu ndo tinha
experiéncia, ndo tinha formagéo e me deparei com a sala de aula, me vi diante
do desafio e fui fazendo mesmo essa coisa da tentativa e erro, foi a minha
leitura de tentar entender o mundo deles e aplicar uma metodologia, mas
havia muita dificuldade. Entédo, por mais que me esforgasse pra me aproximar
deles, ndo era o método mais adequado e o retorno de aprendizagem desses
alunos era muito pouco, porque faltava principalmente o material didatico
especializado pra esse publico. Havia muita dificuldade, principalmente, em
encaixar o mundo do trabalho com as disciplinas da formacéo geral, entao foi
muito tentativa e erro mesmo, ndo havia uma metodologia organizada, isso
na minha experiéncia particular, ndo sei se estende a outras disciplinas
(INFORMACAO VERBAL).

As condi¢Bes de trabalho do professor tém relagéo direta com o curriculo e
as metodologias de ensino, como mostrou o relato acima. N&o ha suporte para ofertar
uma educacao com qualidade, desta forma, as aulas sdo desenvolvidas com base na
“tentativa e erro”. Ha uma enorme distancia entre a realidade concreta e o que orienta
0 programa, o que percebemos é um esfor¢o individual de cada professor para
trabalhar, dentro das suas possibilidades, a ementa curricular que lhe foi apresentada,
nos 200 dias letivos e nas 4 horas que Ihes séo disponibilizadas durante a semana.

De acordo com o PDI 2014-2018, a metodologia desenvolvida para o
PROEJA, “deve adequar-se as caracteristicas desses ‘sujeitos das aprendizagens’,

compreendendo e favorecendo as suas légicas de aprendizagens”. Elas devem ser
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dindmicas, valorizando os saberes ja adquiridos pelos alunos, nos espacos nao
formais de educacdo. Ela também esta atrelada as condi¢cdes materiais, como 0
material didatico especifico para o programa, que inexiste na realidade do IFMA
(PLANO, 2014, p. 48).

A entrevistada F exp6s a vontade de construir o material didatico para as
suas disciplinas no PROEJA, mas esbarra em outras questdes, como carga horéaria

excessiva que a impede de destinar um tempo para elaboracdo desse material.

N&o tinha, mas no meu caso, por exemplo, até havia da minha parte um
interesse, uma curiosidade em produzir esse material didatico, porque é uma
area muito carente, mas a gente acaba esbarrando em outras questdes,
numa carga horaria excessiva, uma rotina de trabalho que acaba nos
sobrecarregando. E a construcdo de material didatico envolve muita
pesquisa, € muito trabalhoso, porque é um trabalho autoral, entéo,
infelizmente foi uma coisa que ficou s6 no campo do desejo mesmo, mas que
eu ainda ndo abandonei (ENTREVISTADA F)

Os demais entrevistados também expuseram a dificuldade em ministrar
aulas sem um material especifico que os direcionassem. Os professores da area geral
utilizavam os livros-base do ensino médio diurno e adaptavam alguns conteudos, ja
os professores da area técnica tinham que elaborar um material proprio, como

apostilas. Eis os relatos:

[...] a gente sé tem livros pras matérias bésicas, mas as disciplinas das areas
técnicas, todos tinham que montar o material e ai alguns fazem apostila,
outros fazem so6 os slides pra ir trabalhando. Os professores das areas
comuns se baseiam no livro destinado aos alunos do ensino médio regular,
mas ndo seguem uma ordem como esta no livro, naquela sequéncia, mas
trabalham de forma bem mais resumida, até porque ndo da tempo
(ENTREVISTADO B)

[...] 0 que faziamos era dar os livros do ensino diurno que sobravam ou néo
estavam mais usando pra esses alunos, eram livros de quimica, biologia,
matematica, sociologia, mas nem sempre dava pra todos, entdo, as vezes
eles dividiam livros, isso do ensino geral (ENTREVISTADA D).

Além da falta de livros didaticos especificos, os professores entrevistados
também destacaram a dificuldade em ministrar as aulas préaticas para as disciplinas

gue exigiam insumos, como vemos no relato abaixo:

Entdo as demandas dos professores séo justas, eles reclamam bastante da
falta de insumos pras aulas prética, porque se eles tdo reclamando é porque
estao querendo trabalhar e isso é muito positivo. Essas reclamacdes eu vejo
com bons olhos, por que se o professor de agroindUstria vai ministrar aula
sobre leite e ndo tem o leite? Isso ja aconteceu e ainda acontece muito e ai
eles vao utilizando diversas estratégias pra realizar as aulas praticas, como
comprar o insumo ou pedem pros alunos levarem material, como na aula de
panificacdo, onde o professor fazia a lista de materiais pra fazer uma pizza,
por exemplo, onde cada aluno levava um material e ao final da aula todos
comiam a pizza. Isto ndo é o correto, porque é a instituicdo que tem a
obrigacéo de ofertar, mas diante dessa situacdo de escassez foi uma forma
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gue alguns professores encontraram e 0s alunos gostavam, eles gostam
muito de aula pratica (ENTREVISTADO B)

Os relatos mostraram o esforgo dos professores em criar “estratégias” para
suprir as deficiéncias do programa e ndo comprometer o aprendizado dos alunos,
como a compra de insumos para as aulas praticas. Tudo isto vai na contramao da
proposta do PROEJA, qual seja, promover a elevacéo da escolaridade atrelada a uma
formacao profissional de qualidade, visto que os profissionais ndo conseguem atuar
com base nas dimensdes sociais, culturais e cognitivas dos alunos.

A estrutura do espaco fisico e de recursos humanos também é um indicador
gue influencia no processo de ensino-aprendizagem, quanto a este aspecto, todos 0s
entrevistados declararam que grande parte do espaco para desenvolvimento do
programa é adequado, como as salas de aulas com ar-condicionado adequado,
cadeiras confortaveis, biblioteca acessivel, alto nivel de formacédo dos professores,
pois sS40 0s mesmos que ministram aulas no ensino médio do turno diurno e no ensino
superior. Ja em relacao as aulas praticas as dificuldades sdo maiores, pois existe um
unico laboratério multidisciplinar que atende as disciplinas praticas de todos os cursos

e ndo esta em condi¢des adequadas de trabalho, como relatou o entrevistado:

A infraestrutura laboratorial para as aulas praticas ndo é adequada. Em todos
0os sentidos os pontos se contraditam, se vocé ta falando de todos os
parametros de qualidade necesséarios de um estabelecimento para garantir
gue o alimento que vocé esté produzindo seja seguro, até mesmo na cozinha
da sua casa e ai vocé os coloca em um laboratorio, que nem o extintor de
incéndio tem ou que ta caindo reboco ou tem cupim ou ta sujo com poeira, ou
tem equipamentos enferrujados [...] Vocé diz uma coisa na teoria e vai pra
préatica é totalmente diferente (ENTREVISTADO E).

A adesao dos alunos ao programa € outro indicador que contribui para o
éxito na implementacdo do programa. Quando os egressos foram questionados
acerca da ades&do aos cursos, a maioria relatou que, inicialmente, ndo era 0 curso

técnico pretendido, porém, se identificarem depois de conhecer as disciplinas:

Gragas a Deus consegui entrar no curso de Comeércio, ndo queria, eu queria
Informatica, mexer em computador, mas quando eu cheguei la eu gostei, me
identifiquei, que nem agora que consegui entrar no curso superior de
Tecnologia de Alimentos (EGRESSA 1).

O curso que eu entrei era 0 que eu queria mesmo, porque era minha area,
sempre trabalhei com esse tipo de vendas, eu achei que ia estudar outras
coisas, mas acabamos vendo coisas que eu nem imaginei que a gente ia
estudar (EGRESSA 6).

Para o entrevistado E, professor da area técnica, ha um desinteresse dos

alunos, especialmente, do publico mais jovem, com idade entre 18 e 30 anos, para
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estes 0 motivo que os faz permanecer sao os auxilios estudantis. Enquanto os alunos

com mais idade, ele percebe o interesse em aprender os conteddos.

[...] porque ndo importa qudo bom, quéo integrador, qudo maleavel vocé seja,
ai o individuo te questiona assim: o que isso vai servir na minha vida?
infelizmente € um dos questionamentos que se recebe. Mas ndo vou
generalizar, porque esse tipo de problematica ta justamente atrelada a faixa
etéria de jovens e adultos de 18 a 25 anos, 30 anos e ai vé essa mudanca de
perfil nos individuos a partir dessa idade, que ja tem o interesse maior.
Porque, pra alguns deles, olham a formacdo da agroindustria, a formacéo
especifica como a fonte de alternativa de trabalho, porque temos alunos
diaristas, empregadas domeésticas, trabalhadores da feira, mas no final de
semana faz um péao, faz um doce e ai ja € uma alternativa ao seu trabalho e
com esse tipo de perfil que vocé adapta a forma de lidar (INFORMACAO
VERBAL).

A entrevistada D acredita que a adeséao influencia no desempenho escolar

dos alunos e, apesar das dificuldades, no geral, eles tinham interesse em frequentar

as aulas. Para muitos, voltar a estudar era um sonho, sobretudo, para aqueles de

maior idade e estavam ha mais tempo fora da escola:

Eu percebo que havia adeséo, eu lembro muito bem que pra muitos alunos,
concluir o curso era uma vitéria muito grande, um sonho estudar naquela
escola, principalmente as primeiras turmas que eram de alunos mais velhos
gue passaram vinte, trinta anos longe da escola e poder voltar, era bem
animador pra eles. Eu percebia que a partir de 2014, 2015 comecaram a
chegar alunos mais novos e, ndo sei se tem alguma relacdo, mas foram as
turmas que mais tivemos evasao, abandono, enquanto as primeiras turmas
gue tinham pessoas mais velhas, os alunos ficavam até o Gltimo ano, mesmo
com toda dificuldade [...] porque s6 a bolsa, se o aluno ndo se agrada, ndo se
conecta com os professores, com a escola, essa bolsa por mais que precise
é insignificante pra ele INFORMACAO VERBAL).

Por outro lado, devido a heterogeneidade das turmas, a entrevistada D

relatou que havia aqueles que tinham muitas dificuldades e ndo demonstravam

nenhum tipo de interesse. Dentre as causas da falta de interesse, ela atribuiu também

a insensibilidade de alguns professores, em ndo compreender as limitagfes de alguns

alunos:

Na verdade, as turmas eram muito heterogéneas, é muito diverso e é 6bvio
gue tinham alunos da EJA que se saiam melhor, eram mais dedicados, mais
estudiosos, entdo isso saltava aos olhos. Algumas turmas realmente
entraram e sairam apaticas e alguns colegas ndo faziam muita questédo de
ajustar seu conteldo pra esse perfil de alunos e quanto maior o nivel desses
colegas, de titulacdo com mestrado, doutorado, o problema era maior, eram
esses que nos davam mais dores de cabeca e ai vinham com as mesmas
reclamagfes desde a sele¢ao: que deveriamos selecionar s6 os alunos bons,
que eles n&o sabiam nada (INFORMACAO VERBAL).

Tais posturas contribuem para a exclusdo dos alunos, sob o discurso

institucional de evasao, pois ndo se sentem incluidos e acreditam que estes espacos

nao sdo para eles. O documento-base ja trazia essa preocupacdo: “‘como essa
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inclusdo tem sido feita, muitas vezes promovendo e produzindo exclusdes dentro do
sistema, quando ndo assegura a permanéncia e o sucesso dos alunos nas unidades
escolares (BRASIL, 2007c, p. 38).

Estes relatos nos fazem refletir sobre o papel do professor no processo de
implementagéo do PROEJA. Gramsci (2001) ja falava do “trabalho vivo do professor”
gue deve considerar o aluno enquanto sujeito ativo do processo educacional. Para
Nosella (2017, online), “a pratica social e profissional do professor devera ser
pedagogicamente orientada por um outro Estado, paralelo (ou antiético)”. Mas,
infelizmente, nem todos os professores tém uma prética pedagdégica orientada para
uma sociedade mais justa ou ndo tem consciéncia do seu papel transformador, que
nao se limita a transmissdo dos conteudos, de “informar”, mas tem o papel,
principalmente, de “formar” os sujeitos para se tornarem cidad&os criticos do seu
tempo.

Os professores, técnicos e gestores devem ter o olhar cuidadoso para as
‘condicbes de escolarizagdo” dos alunos, isto €, aquilo que a escola consegue
desenvolver dentro das suas limitacbes para o publico que adentra a instituicéo,
independente das suas dificuldades. Para Almeida e Betini (2016), nem sempre a
tensdo entre 0s recursos que os alunos tém, o que a escola exige deles e as condi¢cdes
concretas que a escola tem para atender o seu publico, é uma equacédo com resultado
positivo.

Para a entrevistada F, o professor é a peca-chave no processo educacional
dos alunos da EJA e traz um relato muito significativo:

Eu acredito que o professor acaba sendo a peca chave nisso, porque ele
precisa tomar uma decisdo: se vai ser refém dos entraves e vai oferecer uma
educacéo que néo vai fazer sentido nenhum pra aquele aluno, se vai parar
nesses esteredtipos e ndo vai fazer nada pra mudar isso, mudar essa
realidade, ou se ele vai se esforgar pra, mesmo com todos esses entraves,
tentar fazer a diferencga, que foi o0 que eu tentei implementar na minha pratica,
ensinando lingua portuguesa. Entdo eu entendia que, por exemplo, ndo ia
adiantar eu ficar numa sala de aula com alunos que eram mais velhos que
eu, ensinando regras gramaticais, n0s precisdvamos ler outras coisas, e ai
mesmo eu ndo conhecendo a legislagdo em relagdo ao PROEJA, néo
conhecendo a politica publica, mas ai a gente 1€ Paulo Freire e vai
entendendo o que é leitura de mundo, o que é educacdo enquanto ato
politico. Entdo, outras leituras entram em cena e ai vocé comeca a conhecer,
por exemplo, a histéria de vida dos seus alunos e a tentar ver o que eles
trazem de conhecimento prévio pra sala de aula e respeitar esse saber que
eles ndo carregam de forma ndo sistematizada, mas € o saber que ta no
corpo, saber que t4 tatuado ali pela experiéncia, inclusive pelo mundo do
trabalho que eles precisam sistematizar isso, enxergar isso no retorno a sala
de aula. Entdo esse movimento acho que deveria ser feito por parte dos
professores (ENTREVISTADA F)
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Este esforco do professor em sala de aula reflete na aprendizagem dos
alunos, de forma positiva. O seu empenho para ensinar foi algo que os egressos
pontuaram como muito significativo: “Alguns professores tratavam a gente bem, acho
gue eles deram o maximo que podiam pra poder ajudar a gente, com os problemas
que a gente tinha em casa, as dificuldades que a gente tinha pra aprender as coisas,
eles tavam sempre dispostos a ajudar o que a gente ndo tava entendendo da matéria”
(EGRESSO 5).

Manacorda (2007, online) resgata o pensamento gramsciano acerca do
papel estratégico do professor em levar seus alunos a refletirem sobre esta sociedade
desigual e entenderem a contradicdo que os coloca neste lugar de subalternidade. A
cultura hegemoénica, materializada nos curriculos escolares, deve ser rompida para
gue se construa o caminho para a emancipacdo humana. Porém, lembramos que este
peso ndo pode ser colocado sobre o professor e alunos, mas coletivamente, pois “nédo
€ o professor individual, mas o complexo social a que ele pertence; ndo € o aluno
individual, mas a relacédo real escola-vida que transcende, seja o individuo, sejam suas
boas intencdes, que podem tornar verdadeiramente ativa a escola.”

Diante de todos os pontos de estrangulamento surgidos nas falas dos
entrevistados, somam-se outras questbes que condicionaram, negativamente, a
execucao do programa:

De acordo com a entrevistada F, sdo poucos facilitadores e muitos
entraves, desde a estruturacao da politica pelo MEC: “Parte da forma como isso chega
do MEC pra instituicao, porque a impressao que da € que o PROEJA existe mais como
desencargo de consciéncia, porque ha uma divida a ser reparada com essas pessoas
gue ndo conseguiram concluir a educacdo basica na idade que deveriam ter
concluido” INFORMACAO VERBAL).

Os egressos, participantes do grupo focal, também trouxeram elementos
que foram abordados pelos implementadores e acrescentaram outros entraves, como:
falta de material didatico, o atraso no recebimento da Bolsa PROEJA, a ndo-oferta de

algumas disciplinas por falta de professores, falta de estrutura nos laboratorios:

A gente s6 recebeu um livro de literatura, alguns professores levavam algum
material, mas ndo tinha livro. Eu, particularmente, acho o livio muito
importante pra qualquer pessoa, hoje em dia ta todo mundo ligado na
tecnologia, é importante também, mas igual os livros, ndo é! Isso eu tenho
certeza, porque tem coisas que eu estudei na 52 série e até hoje eu lembro.
Os livros sdo um grande incentivo pra gente estudar no dia a dia, entdo fez
falta. Tinha um professor que tirava xerox de algumas coisas que tinha no
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livro, mas ndo dava certo, porque néo tinha pra todo mundo, tinha que dividir
0 material e era uma confusdo grande (EGRESSO 2)

As salas de aula tdo no nivel, sdo adequados, mas os laboratérios, quando
fomos nas aulas de quimica, € mais ou menos, nao é tdo bom, porque eu ja
entrei em outros laboratérios. Acho que falta alguma coisa, exatamente o qué,
eu ndo sei, fomos muito pouco porque era uma coisa muito tumultuada, o
espaco era pequeno pra gente realmente ter aquela capacidade de analisar.
(EGRESSA 6)

No segundo ano a gente ficou sem professor de algumas matérias, quase um
ano, e a gente com a preocupacdo pra ndo atrasar e eles sempre dizendo
gue iam solucionar o problema (EGRESSO 4).

Outro ponto bastante destacado como entrave a execucdo do PROEJA foi

a atuacao da gestdo. Ndo podemos ignorar que as relacdes de poder dentro da

instituicdo alteram e interferem na implementacdo de um programa.

Dentre os relatos, somente o entrevistado A, um dos responsaveis pela

criacdo do programa no Campus, avaliou de maneira positiva a gestao:

A avaliagdo da gestdo como um todo, que eu lembro, achei positivo, tinhamos
algumas dificuldades, mas eram gerais, ndo especificamente para o
PROEJA. Fora isso, a gestdo abracou a bandeira da educacgéo de jovens e
adultos, para além da obrigacdo imediata, porque ndo tinha obrigacéo de
ofertar o jantar, o transporte, entdo acredito que foi muito positivo [...] Como
venho de outras realidades, a educacdo de jovens e adultos sempre foi o
patinho feio, ndo eram as melhores salas, ndo tinha muitos recursos
(INFORMACAO VERBAL).

Todos os demais entrevistados destacaram a auséncia da gestdo com esta

modalidade:

Eu comeco a nivel de gestéo, como ela vé a modalidade de ensino dentro da
instituicdo, a importancia que ela da. O IFMA campus Codé ndo tem um
projeto de curso a longo prazo e nem a curto, médio e longo prazo [...] quando
abrir o seletivo, tendo a me atrair pra aquele local, mas eu preciso ter
pertencimento, eu nunca ouvi falar do PROEJA na cidade, s6 no dia que saiu
o edital, por que eu preciso ir pra essa escola? Porque tem a bolsa de 100
reais? (ENTREVISTADO E).

[...] e eu me atrevo até a dizer que turmas do PROEJA soam mais como uma
punicdo ao professor, infelizmente. [...] ai esse professor ndo é preparado de
forma adequada pra ir pra sala de aula, ele ndo conhece o publico, ndo
conhece a politica publica, ndo conhece o dispositivo legal que gerou isso,
ele ndo participa do processo de concepc¢édo dessas ementas, nem dos planos
de curso, ndo tem material didatico adequado pra trabalhar e ele vai pra sala
pra trabalhar na tentativa e erro, isso do lado institucional. [...] E como isso
termina? Quando esse aluno vai ser formar. Sera que ele tem 0 mesmo nivel
de formacao que um aluno do ensino médio regular tem? Sera que € a mesma
formagdo que ele ta recebendo? Porque ele é aluno da mesma instituicao,
mas néo é visto da mesma forma, porque ele ndo é assistido da mesma forma
(ENTREVISTADA F).

A falta de vontade politica da gestéo, falta de vontade de quem ta na base da
escola em apenas seguir o que diz a lei que fala que é obrigatério a oferta,
entdo abre-se turma da noite pro dia, sem um olhar mais atencioso pra essa
modalidade. O aluno jantava, tinha o 6nibus e recebia bolsa e tava 6timo,
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entdo por que estdvamos perdendo aluno? Por que eles ndo conseguiam
concluir? [...] As justificativas sempre sdo externas ao campus, seja porque
abriu mais campus em cidades mais proximas, e nunca se faz uma analise
interna, o que o campus precisa fazer? (ENTREVISTADA D)

Ai dizem: “ah mas nao tem professor’, mas a gente vai fazendo isso aos
poucos, planejar pra daqui a quatro anos, dois anos [...] ouvir a comunidade,
os alunos, os egressos e tentar entender onde ndo deu tanto certo, o que deu
certo, o que podemos fazer melhor, ver o que o mercado quer, o que a
comunidade acha, oferecer curso que tenha atratividade. Precisamos desse
feedback, porque com base nisso sabemos se estamos acertando ou
errando, ndo temos nenhum indicador, entdo estamos o tempo todo cegos,
mas ha uma resisténcia as criticas entéo evitam criar conselhos, as pessoas
ndo querem fazer essa discussao, da trabalho (ENTREVISTADO C).

bY

Reconhecemos que algumas contingéncias sao alheias a vontade dos
implementadores, contudo, assim como as decisfes, as ndo-decisfes também séo
escolhas dos gestores ante as diversas alternativas que |Ihe sédo postas. Os
documentos institucionais e o préprio documento base do programa indicaram a
importancia de construir uma gestdo democratica na promoc¢ao de uma educacédo de
gualidade, como posto no PPI, “um tipo de gestdo que propicie o exercicio da
cidadania, promovendo a participagcéo de todos os segmentos que compdem a escola,
incluindo a comunidade local externa” (PPI, 2016, n.p.).

Os resultados da pesquisa apontaram auséncia de espacos de discussao
das questdes escolares, com a participacdo de toda a comunidade.

Para o entrevistado C, muitos problemas poderiam ser identificados e
solucionados se a instituicdo ouvisse a comunidade e 0s egressos. Ele acredita que a

auséncia de espacos de dialogo se da por receio dos gestores em receberem criticas.

Precisamos desse feedback, porque, com base nisso, vamos saber se
estamos acertando ou errando. N&o temos nenhum indicador, entdo estamos
cegos [...] hd uma resisténcia as criticas, entdo evitam criar conselhos, eu
sempre tive essa visdo, até pela minha formacao em administracéo publica
[...] INFORMACAO VERBAL).

E defende a construcdo de conselhos, enquanto uma obrigacdo das
instituicdes escolares, onde as decisdes precisam ser compartilhadas por todos: “O
conselho na instituicdo publica é obrigacdo. A gente age em nome da democracia,
governo da maioria, claro que ndo é fazer qualquer coisa, mas fundamentado”
(INFORMACAO VERBAL). A criacdo de conselhos escolares é uma orientacéo da
LDB, para subsidiar uma gestdo democratica, como consta no inciso Il, artigo 14;
“participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou

equivalentes” (BRASIL, 1996)
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Entdo, a centralizagcdo das decisbes da gestdo, enquanto uma dimenséo
do subprocesso gerencial e decisério, foi algo bastante relatado pelos entrevistados.
E um dos efeitos disto foi interferéncia na autonomia das funcdes dos demais
implementadores. Ademais, os objetivos do programa também séo afetados, pois as
prioridades para uma efetiva implementacao ndo séo postas, logo os problemas néo
sdo conhecidos e as melhorias ndo sdo implementadas. Assim, sob o discurso
democratico, sdo desenvolvidas praticas autoritarias e centralizadoras, como relatou
o entrevistado: “Mas o gestor faz de maneira fechada, chama a equipe dele pra decidir
e a comunidade fica de fora [...] ha um pensamento equivocado sobre a importancia
do conselho [...] divide a responsabilidade e legitima uma decisdo” (INFORMACAO
VERBAL).

De acordo com Sander (2005, p.76,77), somente uma gestao educacional
democrética, voltada para a cidadania, € possivel caminhar rumo a uma qualidade

educacional socialmente referenciada:

Portanto, compromisso politico e solida formacdo pedagdgica constituem
elementos constitutivos fundamentais de um paradigma de gestdo
democratica da educacéo. A consolidagdo de um paradigma dessa natureza
certamente serd uma contribuicdo substantiva para o fortalecimento da
democracia e o0 exercicio da cidadania na escola e na sociedade.

A entrevistada F sintetizou os entraves na implementag&o do programa:

Entdo a meu ver, se tivesse um olhar mais cuidadoso, se tivesse uma
preparacao dos professores pra entender o que € educacao voltada para o
mundo do trabalho, eles dariam uma resposta, inclusive nos seriamos
capazes de quebrar uma série desses esteredtipos que um aluno do
PROEJA, ndo aprende, que é menos capaz, porque, na verdade, nés que
ndo estamos preparados pra ensina-los [...] Porque sédo alunos que ja tem
uma experiéncia e ai eu penso que isso passa também pela nossa falta de
compreensdo da identidade da nossa instituicdo, muitos de ndés nem
entendemos o propdsito do IFMA, o que € educar pra alguém pro mundo do
trabalho, sem que essa educacéo seja alienante. Como ofertar uma educacéao
profissionalizante para que ele seja de fato emancipado por essa
profissionalizagdo e néo alienado? Entdo sdo poucos facilitadores e muitos
entraves (INFORMACAO VERBAL).

Resumidamente, os entraves que até hoje impedem a execucdo do
programa com qualidade surgidos nas falas foram: falta de autonomia dos
implementadores, a inadequacao do curriculo do PROEJA a realidade do seu publico;
a falta de formacéo ofertada pela instituicdo, aos profissionais para atuar nesta
modalidade; a auséncia de material didatico especifico para o programa; a auséncia
de estrutura para as aulas praticas dos cursos técnicos, como laboratérios adequados,
insumos para aulas praticas; auséncia de acompanhamento pedagdgico dos

discentes; inexisténcia de planejamentos e avaliagbes do programa junto a
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comunidade escolar. Todas estas questbes passam pela forma como a gestdo do
campus conduz as decisdes que, conforme os relatos, é centralizadora e ndo atende
aos requisitos de uma organizacao de trabalho democratico.

Dentre os aspectos que condicionaram, positivamente, a qualidade da
educacdo ofertada ao longo da implementagcdo, estdo os auxilios estudantis. De
acordo com as falas, a Bolsa PROEJA, o transporte e alimentacdo gratuitas foram
muito relevantes para a permanéncia dos alunos na instituicéo. A residéncia estudantil
também foi essencial para os alunos que moravam na zona rural, esta era uma

demanda menor para o publico da educagéo de jovens e adultos. Eis os relatos:

Outro diferencial que foi uma iniciativa da gestéo foi o alojamento masculino
gue atendia os alunos do diurno e também os alunos do PROEJA que
moravam na zona rural de Codé e de outros municipios, tanto que tinhamos
uns 03 alunos do PROEJA, lembro que tinhamos um aluno do PROEJA que
hoje é servidor do IFPI, o alojamento feminino sé conseguimos depois, mas
nao surgiu nenhuma demanda das alunas do PROEJA (ENTREVISTADO A).

Eu concordo com a bolsa, mas o IFMA ndo pode atrelar esses beneficios a
condicdo do ficar [& permanéncia na instituicdo], porque vocé t4 obrigando,
ta usando de uma condicdo socioecondmica pra manter esse aluno na
instituicdo [...] O que adianta ter esses individuos com todos esses beneficios
dentro da instituicho que consome mais recurso e ter alunos que néo
conseguem se adequar, se identificar? [...] (ENTREVISTADO E).

[...] vocé tem os alunos que chegam como uma série de dificuldades e que,
muitas vezes, o Unico atrativo que eles encontram pra continuar estudando é
a bolsa que serve pra tirar esses alunos de uma condi¢cdo, muitas vezes,
miseravel que é a realidade que muitos se encontram. Entdo eles se forcam
a continuar na escola por uma questdo de sobrevivéncia, e isso compromete
demais o rendimento desse aluno (ENTREVISTADA F).

As falas dos implementadores mostram a importancia do recurso financeiro
para incentivar a frequéncia dos alunos as aulas. Todavia, o entrevistado E discorda
da maneira como isto € posto institucionalmente. Para ele, o principal incentivo para
a permanéncia dos alunos é o auxilio estudantil, quando deveriam ser outras questdes
de cunho pedagdgico.

A entrevistada F entende que os auxilios sdo fundamentais, pois as
dificuldades do cotidiano também expulsam esses alunos da escola, especialmente,
0 publico do programa que os dados socioeconémicos apresentados na secao anterior
revelaram que a maioria vive em situagcéo de extrema pobreza.

A fala da egressa 1 contribuiu para mostrar a relevancia do auxilio

estudantil na melhoraria da sua condi¢éao social:

Eu juntei o dinheiro e construi minha casa, porque era um sonho meu voltar
a estudar e ganhar dinheiro, quem é que ndo quer? [...] E bom vocé ter o
Onibus pra levar pra escola, vocé tem alimentagdo que muitas vezes vocé néo
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se alimentou direito, e ai tem a bolsa também, sé ndo estuda quem nédo quer
(EGRESSA 1).

Eis mais alguns relatos que confirmam esta importancia:

Fez muita diferenca, porque eu néo trabalhava e era um dinheiro que eu podia
contar todo més, eu pude resolver algumas coisas, eu tinha certeza que,
apesar de atrasar, ia cair [...] (EGRESSA 3)

Foi importante, até porque eu cheguei a perder minha mae e foi muito dificil
em questdo de dinheiro pra mim, mas mesmo assim, eu botei minha cabeca
pra pensar e falei que eu n&o ia desistir, que eu ia até o fim. Entao o dinheiro
me ajudou muito (EGRESSO 4)

A sensibilidade dos gestores em relacdo a situagdo socioeconémica dos
alunos do PROEJA foi um condicionante que contribuiu para o cumprimento dos
objetivos do programa. Como ja destacamos, a escola € uma instituicdo que nao esta
isolada da conjuntura social, politica e econémica do pais, por isso, uma escola com
gualidade s6 é possivel quando consideramos os fatores externos e internos a ela,

como aponta Dourado e Oliveira (2009, p. 210):

A construgcdo de uma escola de qualidade deve considerar a dimenséo
socioeconbémica e cultural, uma vez que o ato educativo se da em contexto
de posicdes e disposi¢cdes no espaco social [...] de problemas sociais que
repercutem na escola, tais como fracasso escolar, desvalorizacdo dos
segmentos menos favorecidos, incluindo a autoestima dos alunos, etc.

Desta forma, o reconhecimento das necessidades sociais dos sujeitos da
EJA é um passo importante para a qualidade socialmente referenciada na educacao.

A forca de vontade de estudar também foi citado pelos implementadores
como um facilitador deste processo: “Pouca coisa eu teria a pontuar, mas eu acho que
uma coisa que é muito favoravel é a forca de vontade que muitos desses alunos tem,
porque é um publico que realmente estd ali disposto a querer estudar, é o perfil de
aluno muito tranquilo de se lidar” (Entrevistada F).

Isso se confirma com o relato de um dos egressos:

A gente estuda de noite no PROEJA, tém muitas vezes que a gente tem
problema na vida da gente, todo mundo tem, mas a gente vai la uma horinha,
chega cansada do servico, mas vai |4, conversa. Eu chegava |a, conversava
com as minhas amigas e a gente ia se ajudando, mas tiveram umas que
pararam mesmo, mas tem muita gente que ja t4 quase formado no [ensino]
superior (EGRESSA 5).

Esta forca de vontade e o acolhimento entre os proprios alunos foi
percebida pelo entrevistado B: “o acolhimento que os alunos do PROEJA tém, ndo sé
da instituicdo, mas entre eles mesmo na turma, isso é muito bom, tanto que a gente

n&o consegue dimensionar, mas é bem bacana” INFORMACAO VERBAL).
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Portanto, apesar das dificuldades, dos entraves, os egressos avaliaram a

experiéncia no PROEJA como muito significativa:

[...] hoje eu vejo que realmente valeu a pena a gente ter ido assistir as aulas,
apesar de tanta coisa que aconteceu nesse periodo na minha vida
(EGRESSO 4).

Hoje eu néo trabalho na area que fiz o curso técnico do PROEJA, mas através
do IFMA, hoje consegui entrar na universidade, na Ufma, no curso de Historia,
vou ser professor de Histéria (EGRESSO 2).

N&o existe idade pra estudar, a estrada é longa, mas ndo pode desistir. Eu
depois de 17 anos voltei a estudar no PROEJA. Hoje eu e meus trés filhos
estudam no IFMA, [...] e eu estudo com minha filha no ensino superior, nés
duas fazemos o curso de Tecnologia de Alimentos, a gente se ajuda muito,
tem vezes que eu ndo entendo, ai ela me explica e eu ajudo também. E as
vezes ela desanima e ja me disse: ah se ndo fosse a senhora eu ja tinha
desistido! (EGRESSA 1).

O entrevistado B também faz esse balanco e, a despeito dos muitos
problemas ja apontados, considerou o PROEJA muito relevante na sociedade

codoense, é um diferencial na vida dos alunos:

Diante da nossa realidade educacional em que, por diversos motivos muitos
jovens e adultos ndo estudaram na idade escolar, dentro dessa realidade o
PROEJA se torna uma oportunidade muito interessante e digo mais, € um
diferencial na vida de muitos alunos. Geralmente a gente pensa muito na
guestdo profissional de forma mais restrita e se a gente for pensar de forma
mais ampliada, o PROEJA serve também pra despertar esse interesse pro
aluno continuar estudando, abre o horizonte de muitos alunos, varios alunos
do PROEJA sairam e foram cursar 0 ensino superior ou passaram num
concurso. Entdo se a gente for pensar na totalidade dos alunos, de 120
alunos, 20 conseguem entrar pra faculdade, por causa desses 20 ja ta
valendo bastante [...] Se for pensar de maneira mais basica, mais elementar,
o0 PROEJA é importante até pra autoestima dos alunos, ele faz amizades, ta
num ambiente acolhedor. Entdo, apesar de tudo, das deficiéncias, a formacao
integrada ofertada pelo IFMA e em outros institutos impacta positivamente
pra muitos alunos. E ai eu fico me perguntando, se esses alunos nédo
estivessem no IFMA, onde eles estariam? Provavelmente ndo estariam em
escola nenhuma (INFORMACAO VERBAL).

Deste modo, para além da formacdo profissional, constatamos que o
PROEJA impacta positivamente na autoestima do seu publico, pois permite a
ampliacdo do seu horizonte de oportunidades, seja para trabalhar, para continuar
estudando ou pela satisfacao de ter um diploma do ensino médio. Conforme Gadotti
(2010, p.9), agora que a escola é acessivel a todos, especialmente, para 0s mais

pobres, deve ser de qualidade sociocultural.

Isso significa investir nas condicfes que possibilitam essa nova qualidade que
inclui transporte, salde, alimentacéo, vestuario, cultura, esporte e lazer. Nao
basta matricular os pobres na escola (inclusdo). E preciso matricular com
eles, também, a sua cultura, os seus desejos, seus sonhos, a vontade de “ser
mais”.
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Por fim, pensar nesses elementos, pavimenta o0 caminho para a escola
Unica e desinteressada que se destina a todos, indistintamente, buscando atender as
necessidades de homens e mulheres, de forma coletiva, sejam elas fisicas, mentais,

espirituais, que se contrapde a escola interessada, utilitarista e imediatista.
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Consideragdes Finais

Este estudo avaliou a implementacdo do Programa de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacédo Basica na Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos — PROEJA, do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
do Maranhdo — Ifma/Campus Codo, tendo como foco a qualidade da formacao
ofertada.

Ancorada nas obras de Marx, Engels, Gramsci problematizamos a
categoria da formacao humana integral e o trabalho enquanto principio educativo, por
meio da “Escola Unica”, mostrando que estas encerram condicdes fundamentais para
gue homens e mulheres alcancem a omnilateralidade, onde seja possivel desenvolver
todas as suas potencialidades humanas, manuais e intelectuais, unindo ciéncia e
trabalho, ainda na sociedade capitalista.

Também construimos um breve resgate historico da politica de educacao
brasileira, buscando demarcar o lugar da educacao profissional e tecnoldgica e a
educacao de jovens e adultos no ambito dessa politica publica no Brasil, sempre com
o olhar voltado para a qualidade das acfes propostas para o publico-alvo objetivado
nessa tese (0s jovens e adultos).

Desse modo, buscamos desvelar os determinantes e as contradicbes
postas na realidade que interferiram e/ou contribuiram na execucao dos objetivos do
programa, conforme seu desenho. Neste movimento, focamos nossa analise na
gualidade da educacdo ofertada no Ifma/Campus Codo, entendendo a qualidade
enquanto processo e ndo apenas como resultado que, nas palavras de Gentili (2015),
esta indissoluvelmente atrelada a democratizacdo radical da educacdo e ao
fortalecimento progressivo da escola publica.

A anadlise do desenho do PROEJA, sua concepg¢do, principios e
fundamentos politicos pedagdgicos nos levou a sustentar que ele se aproxima da
visdo marxiana de desenvolvimento omnilateral, uma vez que a qualificacdo que
propde ofertar pretende alcancar a dimenséo social humana, para além da dimenséao
técnica e romper com a adaptacao passiva e subordinada do trabalhador aos ditames
capitalistas. Ademais, o trabalho como principio educativo é, reiteradamente, posto
como substancial para o desenvolvimento do programa, onde a escola deve estar
vinculada ao trabalho, este ndo restrito a ocupacado profissional, mas “pelo

entendimento de que homens e mulheres produzem sua condicdo humana pelo



201

trabalho — acgéo transformadora no mundo, de si, para si e para outrem” (BRASIL,
2007c, p.38).

Vale lembrar que o PROEJA foi criado no governo Lula (2003-2011), de
viés progressista, assumiu alguns compromissos favoraveis a classe trabalhadora,
particularmente, no que tange a construcao de politicas publicas que enfrentassem,
dentre outras expressdes da questdo social, a extrema pobreza e a baixa
escolarizacdo de grande parte da populacao brasileira. Por isso, acreditamos que a
formulagdo do desenho do PROEJA foi resultado dos debates construidos pelos
movimentos sociais e pelas universidades na sua relacdo contraditéria com o entédo
governo que, de certa forma, absorveu, positivamente, seus projetos.

Todo o percurso investigativo da tese se fez ancorado no materialismo
historico-dialético, assim, buscamos entender os fundamentos da proposta de
formagdo humana integral de perspectiva omnilateral com vistas a analisar
concretamente os elementos que estruturaram a consecucdo do Proeja, bem como
seus determinantes. Desta forma, partimos do aparente, do que estd posto no
cotidiano escolar, nos documentos institucionais e nas falas dos sujeitos
implementadores e alunos egressos para conhecer 0s subprocessos da
implementacdo, seus condicionantes politico-institucionais e o0s resultados
concernentes ao seu desempenho, pautados na qualidade socialmente referenciada.
Isto nos permitiu desvelar os pontos de estrangulamento, bem como os elementos
facilitadores que contribuiram na execucao do programa, neste sentido, acreditamos
gue o objetivo proposto nesta tese foi alcancado. Para sustentar esta afirmacao,
trouxemos questdes essenciais que confirmam o cumprimento do que nos propomos
nesta pesquisa.

Quando analisamos o desenho do PROEJA no contexto da sua
implementacdo, no Ifma/Campus Codd, ficou evidenciado que o publico
preponderante do programa é de pessoas mais jovens (18 a 29 anos) e estdo a menos
tempo fora da escola, com historico de reprovacdes e abandono no ensino médio dito
‘regular’ associado a dificuldades financeiras, pois muitos alegam s&o os Unicos
provedores da familia, determinantes que podem explicar este perfil. No entanto,
percebemos nas analises que nos ultimos anos o indice de alunos com idade igual ou
superior a 40 anos aumentou significativamente, saindo de um patamar de 4% em

2011, chegando a 23% do alunado em 2018. Quanto a cor/raca, a maioria dos alunos
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é formada por pretos e pardos, realidade que acompanha o municipio de Codd/MA,
onde 85,74% se declararam negros.

Os documentos institucionais também revelaram que, em 2018, mais da
metade dos alunos néo trabalhava e os que tinham alguma ocupagdo, 39% era
trabalho informal. Isto impacta diretamente na renda familiar, onde foi constatado que
54% das familias dos alunos viviam com menos de 01 salario minimo, as demais
variaram entre 01 a 02 salarios minimos e a composicao familiar preponderante foi
entre 4 a 6 pessoas por domicilio. Estes dados mostram que a maioria dos alunos
vivem em condicdo de extrema pobreza, situacdo que acompanha a realidade
codoense, onde em 2019, pouco mais da metade dos domicilios sobreviviam com até
meio salario minimo por pessoa. Diante disto, inferimos que as metas referentes ao
perfil sociodemografico do publico do programa foram alcancadas, pois atendeu a
populagdo mais pobre, jovens e adultos/as que nao tiveram oportunidade de iniciar ou
continuar os estudos na “idade regular”.

Ja em relacdo as matriculas iniciais, desde a criagdo do programa no
campus, em 2010, houve grande oferta de vagas, variando entre 80 e 120 por ano.
Porém, identificamos que, ao longo dos anos, a quantidade de vagas preenchidas
sempre foi inferior as ofertadas, com pequenas variagdes. Assim, podemos afirmar
gue esta meta foi alcancada parcialmente, pois, a despeito das vagas disponibilizadas
pela instituicdo, a demanda sempre foi menor. Esta questao é resultado de fatores
externos e internos a instituicdo escolar, externamente pode envolver questdes
socioeconOmicas e, internamente, o processo de implementacdo pode dar algumas
respostas, como as condi¢cdes institucionais e pedagogicas que sdo dadas aos alunos,
pois matricular os pobres na escola nédo é suficiente, como falou Paulo Freire, mas é
preciso considerar a sua cultura, suas experiéncias e seus anseios.

Quanto a terminalidade do processo educacional dos usuarios do
programa, o PDI 2014-2018 estabeleceu uma meta geral de reduzir, gradualmente, a
evasao em todas as modalidades e niveis de ensino, onde cada campus deveria
atingir taxas inferiores a 15% até 2018. Quando trazemos esta meta para o0 PROEJA
no campus Codd, detectamos que, entre os anos de 2010 e 2018, a média de
matriculados foi de 77%, 3% de reprovados ,11% de evadidos e 9% daqueles que
abandonaram antes de concluir o ano letivo. Somados, o abandono e a evasao
totalizaram 21%, porcentagem superior ao que fora estabelecido pelo PDI. E, quando

recortamos tais dados por ano letivo, estes indices séo ainda maiores, a exemplo do
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ano de 2015 que, proporcionalmente, a evasao chegou a 25% e o abandono 14,8%
gue, somados, totalizaram quase 40% dos alunos. Ja os dados por série apontaram
gue a 12 série, na linha histdrica apresentou as maiores taxas de reprovacdo e
abandono - 61,1% e 56,3%, de modo respectivo. Depreendemos que estes altos
nameros se justificam pelo grau de dificuldade que os alunos enfrentam ao ingressar
No curso técnico integrado ao ensino médio, pois € uma novidade para a maioria deles,
se nao, para todos os ingressantes, especialmente, agueles com mais idade e que
estdo ha mais tempo fora da escola. Isto pode explicar também o grande indice de
evadidos na 22 série (65,7%) que finalizaram a 12 série, mas ndo realizaram a
matricula na série seguinte e, dentre os motivos, também pode estar o abandono ou
a reprovacao.

N&o encontramos nenhuma acao institucional ou a nivel de campus com a
finalidade de enfrentar ou minimizar os elevados indices de evasdo e abandono,
especificamente voltada ao PROEJA. De forma geral, constatamos a criacao do Plano
de Combate Institucional a Evasao/Retencéo Escolar no Campus Codo, elaborado em
2015, em resposta a auditoria realizada pelo TCU que cobrou ac¢des concretas neste
sentido, em toda instituicdo. Entretanto, este plano apresentou muitas fragilidades
desde a sua estruturacdo. O diagnostico elaborado era muito fragil e impreciso, com
precéria sistematizacdo das informacfes coletadas, como a auséncia de dados por
nivel de ensino, série e modalidade, nem mesmo a técnica de coleta de dados utilizada
foi especificada. Como consequéncia, os objetivos e acdes propostas também eram
débeis e até o prazo para sua execucgdo era inviavel, pois o problema da evaséo,
abandono e repeténcia requer planejamento de acdes para curto, médio e longo
prazos que nao podem ser resolvidos em “até” seis meses. Em relacdo ao PROEJA,
arriscamos afirmar que nenhuma das a¢fes propostas foram executadas, ademais
nao houve nenhuma espécie de avaliagao, seja de “meio-termo” ou de “resultados”,
como fora proposto. O que nos parece é gque esse plano foi realizado de forma muito
rapida, pois a instituicdo precisava dar uma resposta ao TCU, mas nao houve
continuidade.

A acdo mais recente para minimizar os indices de evasdo, abandono e
repeténcia foi a construgdo do “Plano Estratégico de Permanéncia e Exito” em 2021,
em que a primeira medida foi a formagéo das comissdes locais do plano em cada
campus, apos esta primeira etapa, até o presente momento, nao foram desenvolvidas

outras acdes no campus Codo.
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Iniciativas como estas sdo importantes, pois hd o reconhecimento
institucional (ainda que provocado) da problematica da evaséo, repeténcia e do
abandono do seu alunado. Contudo, elas precisam sair do papel e carecem de um
planejamento continuo, consistente e eficaz, isto passa, do mesmo modo, pela
necessidade de avaliagbes constantes, essenciais para conhecer as praticas
institucionais e o desempenho do programa para direciona-las para acfes mais
efetivas. Em sintese, o0s resultados concernentes ao desempenho das metas
estabelecidas foram insuficientes.

Para medir a eficicia das estratégias da implementacdo do PROEJA com
gualidade e entender as razdes pelo ndo cumprimento das suas metas e objetivos,
buscamos conhecer seus subprocessos. Investigamos as razdes da distancia entre
0s objetivos e a metodologia conforme formulados e a sua implementacéo efetiva.

O subprocesso gerencial e decisério € essencial na estrutura
organizacional, pois ele direciona e toma as decisbes acerca do programa. E, como
ja discutido, os sujeitos envolvidos na implementacdo do programa séo pessoas com
posturas politicas diversas que norteiam suas a¢des em todas as esferas da sua vida,
inclusive profissional, portanto, sdo eles que fazem a politica. O que a pesquisa nos
mostrou foi a auséncia de autonomia dos cargos de gestao diretamente ligados ao
programa, como a coordenacdo do programa nas suas atribuicbes especificas, a
exemplo da proposicao de cursos de formacao inicial e continuada, o planejamento,
coordenacado e execucdo de acbes que visam a permanéncia do alunado, dentre
outras. Segundo os relatos, a “autonomia” era restrita a situagdes pontuais do
cotidiano, eram demandas de cunho administrativo que, na maioria das vezes, nao
eram de responsabilidade da coordenacédo do PROEJA.

As decisdes dos implementadores sédo pautadas, fundamentalmente, pela
dimensdo politica e ndo somente pelo aspecto operacional. Suas escolhas nos
permitiram constatar a distancia entre objetivos e metodologia e a implementacéo do
programa na realidade local, por outro lado, ndo podemos ignorar que a conjuntura
politica e econbmica do pais interfere nas decisbes dos implementadores, pois
existem contingéncias que sdo alheias a vontade dos implementadores. A crise
politica que culminou com o golpe de Estado em 2016 é prova disto, em que o
orcamento dos institutos federais foi reduzido drasticamente nos anos seguintes.

Os resultados da pesquisa também mostraram que a maioria dos

implementadores ndo conhecia o programa e, até hoje, alguns nunca tiveram contato
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com o seu documento base, mas todos concordaram com seus objetivos e finalidades,
nado da forma como estava sendo desenvolvido na realidade de Codo.

Em se tratando dos subprocessos de capacitacdo dos implementadores,
constatamos que ndo houve nenhum tipo de qualificacdo, desde quando o PROEJA
foi criado enquanto Ifma, em 2010. A auséncia de capacitagao tanto para gestores,
guanto para professores e técnicos administrativos representou um grande entrave
para a execucdao do programa. Relatos como “estranhamento”, “inseguranca’ e
“receio” citados pelos entrevistados € resultado dessa falta de capacitagcdo, pois
muitos profissionais chegam ao campus sem experiéncia com a EJA, além de atuarem
em diferentes niveis e modalidades de ensino dentro da instituicdo, 0 que requer um
ensino e metodologia diferenciados, especialmente para o PROEJA, pois muitos estédo
ha bastante tempo fora da escola e apresentam muitas dificuldades de aprendizagem.

Por ser um campo especifico de conhecimento, a EJA demanda um ensino
diferenciado e isto deve passar pelo olhar sensivel da gestdo em buscar uma
formac&o com qualidade e sensibilizar os profissionais que atuam no programa sobre
a sua relevancia, pois todos séo sujeitos da educacdo de jovens e adultos em
constante aprendizagem.

Outro obstaculo que condicionou negativamente a implementagdo do
programa, inviabilizando a qualidade da formacao disponibilizada, foi a inexisténcia
de sistemas de avaliacdo interna e monitoramento do programa. As demandas
apresentadas por docentes e discentes eram tratadas pontualmente, as avaliagcbes
eram assistematicas, sem profundidade e realizadas de forma geral, nada especifico
para o PROEJA. A insuficiéncia de uma cultura avaliativa ou mesmo de
monitoramento ndo esta restrita ao PROEJA, mas nas acdes institucionais
relacionados ao processo de ensino-aprendizagem, com excec¢ao do ensino superior,
gue tem uma metodologia especifica de avaliacdo. Atrevemo-nos a afirmar que a
resisténcia da gestdo em realizar avalia¢des é fruto do desconhecimento da sua real
importancia para o éxito das a¢des institucionais, em especial, do PROEJA, além do
receio em receber criticas por possiveis falhas dos gestores. Embora saibamos que
algumas contingéncias sdo alheias a vontade dos implementadores, ndo devemos
esquecer gue as decisbes e as ndo-decisbes também sdo escolhas dos gestores em
priorizar ou ndo determinadas alternativas que lhes sdo postas. A auséncia deste

movimento fundamental das politicas publicas dificulta o planejamento das ac¢des, a
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tomada de decisbes e as possiveis corre¢cdes dos rumos da implementacdo do
programa.

Quanto ao subprocesso de ensino-aprendizagem, os indicadores
construidos nesta pesquisa nos permitiram chegar a alguns pontos importantes:

A pesquisa revelou que a escolha dos cursos técnicos integrados ao ensino
médio do PROEJA foi feita com a estrutura fisica e recursos humanos que a instituicao
dispunha no momento da criagdo dos cursos. Reconhecemos que, inicialmente, esta
€ uma estratégia positiva, pois torna menos oneroso para a instituicdo e adequa ao
perfil do campus, no entanto, a critica esta voltada para a falta de planejamento e das
acbes para propor novos cursos ou mesmo reformular os que ja existem para
acompanhar as mudancas da realidade e atender as demandas da comunidade. Os
cursos escolhidos pela comunidade, dentre os cursos disponiveis nas consultas
publicas, nem sempre eram ofertados, isto pode aparentar um discurso democrético
gue nao se efetiva na prética, pois as decisbées da populacdo ndo foram consideradas.
Além disto, nestes 12 anos de instituicdo, ndo houve qualquer consulta a comunidade
para uma avaliacdo dos cursos do PROEJA, se eles, efetivamente, ainda suprem a
demanda local.

Apesar de surgirem falas que concordavam que os cursos do PROEJA
eram adequados a realidade local, prevaleceram os relatos de inadequacao e falta de
atratividade dos cursos a realidade codoense. A caréncia de espacos para estagio
curricular na cidade foi citada como exemplo dessa dissonancia, onde o préprio
campus acabava absorvendo toda a demanda, o que também pode significar auséncia
de postos de trabalhos para os egressos. As falas dos egressos reforgcaram esta
percepcao e relataram a desvalorizacdo dos cursos, como o téchico em Comercio.
Para eles, os profissionais desta area séo preteridos no mercado, pois os donos das
lojas e comércios em geral priorizam contratar pessoas de confianca ou que
apresentam uma boa desenvoltura na entrevista de emprego que, necessariamente,
nao precisam ter um diploma.

Outra concluséao relacionada ao subprocesso do ensino-aprendizagem foi
a inadequacao dos curriculos dos cursos a modalidade de educacao de jovens e
adultos, uma vez que nao consideram as experiéncias, histdrias e saberes produzidos
por estes sujeitos. Isto esta relacionado também a defasagem dos planos dos cursos
gue foram construidos em 2013 e até hoje ndo foram atualizados. Sdo modelos

enrijecidos onde as ementas das disciplinas ndo sao pensadas coletivamente com os
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diferentes sujeitos — professores, pedagogos, coordenadores e alunos —, mas sao
adaptadas dos curriculos que ja existem do ensino médio regular.

De forma correlacionada, em relacdo a metodologia também concluimos
gue h&a enorme distancia daquilo que esta no desenho e o0 que esta sendo executado
na pratica, ndo ha nenhuma orientacdo para metodologias dinamicas, para a
valorizacdo dos saberes ja adquiridos pelos alunos nos espacos nao formais de
educacado ou uma adequacao do mundo do trabalho as disciplinas de formacéo geral.
A defasagem e inadequacéo do curriculo e a auséncia de uma formacéo especifica
desses profissionais para a educagao de jovens e adultos contribuiu para esta
distancia. O que existe, conforme os relatos, “é muita tentativa e erro”, um esforco
individual de cada professor trabalhar, dentro das suas possibilidades, a ementa
curricular que |he foi apresentada. O empenho destes profissionais foi destacado nas
falas dos egressos como algo muito positivo em sala de aula.

Do mesmo modo que existem professores preocupados em desenvolver
uma metodologia que alcance a vivéncia dos alunos do PROEJA, ha posturas
preconceituosas e discrimina¢cdo, como surgiram nos depoimentos. Expressfes como
“os alunos nao teriam conhecimentos suficientes para entender” ou “eles nao tinham
bagagem” os remete ao lugar que, historicamente, os jovens e adultos da classe
trabalhadora foram postos, sob a perspectiva da auséncia, da incapacidade e da falta.
A insensibilidade de muitos profissionais perpetua o estigma que, devido as
aprendizagens insuficientes dos alunos ao longo da vida, eles estariam fadados ao
insucesso, reforcando o que o programa almeja romper: uma educacgéo pobre para 0s
pobres.

Tais comportamentos cooperam sobremaneira para a expulsédo dos alunos
dos espacos escolares, traduzidos em evasao e abandono, pois ndo se sentem
incluidos e acreditam que estes espacos ndo sao para eles. E, ainda que os auxilios
estudantis seja um grande atrativo, ndo sao suficientes para garantir sua
permanéncia, pois internalizam este rotulo de incapazes e, de fato, acreditam que
precisam de conteudos “mais leves” ou ndo tem mais idade para aprender, como
surgiram nas falas dos egressos. Gramsci ja trazia essa discussao nos seus escritos,
onde discordava do tratamento discriminatério e precéario que era dispensado aos
sujeitos que apresentavam deficiéncias de aprendizagem e acreditava que as
condicdes sociais dos alunos ou contingéncias histéricas néo justificavam métodos de

ensino aligeirados, precarios ou aviltantes.
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Gramsci (2001) falava da necessidade do “trabalho vivo do professor” em
reconhecer o aluno enquanto sujeito ativo do processo educacional, independente da
sua condicdo ou nivel de aprendizado. Mais do que ministrar as disciplinas
especificas, o papel do professor é levar seus alunos a refletirem sobre esta sociedade
desigual e entenderem a contradicdo que os coloca no lugar de subalternidade. A
cultura hegeménica, materializada nos curriculos escolares deve ser rompida para
abrir caminhos para a emancipac¢ao humana, porém, este peso nao pode ser colocado
sobre o professor e alunos individualmente, mas a responsabilidade deve ser coletiva,
compartilhada por toda a sociedade.

Assim como a metodologia, a qualidade da formacéo esbarra igualmente
na falta de material didatico especifico para a EJA. Os relatos mostraram que os livros
utilizados pelos alunos do PROEJA eram “aproveitados” do ensino médio regular, isto
guando sobravam ou ndo estavam mais sendo utilizados e ainda eram compartilhados
com dois ou mais alunos. Somava-se a isto, a falta de insumos para as aulas praticas,
onde muitas vezes o0s professores compravam ou rateavam o valor dos insumos entre
os alunos, eram “estratégias” utilizadas pelos professores para suprir as deficiéncias
do programa e ndo comprometer a sua carga horaria e o aprendizado dos alunos.

A estrutura fisica do campus, enquanto um indicador importante para
garantir qualidade nas aulas, no geral, € adequada, com salas de aulas amplas, bons
ar-condicionados, cadeiras confortaveis e biblioteca acessivel. Ja os espacos fisicos
para as aulas préaticas sao insuficientes, os relatos apontaram um Unico laboratério
multidisciplinar para todos os cursos e sem estrutura adequada.

A auséncia da gestao escolar representou um grande entrave a execucao
do PROEJA. Segundo os implementadores, muitos problemas poderiam ser
resolvidos se o0s gestores locais tivessem um “olhar mais sensivel’ para esta
modalidade de ensino pois, o discurso democratizante chocava-se com as praticas
autoritarias e centralizadoras. Isto esta diretamente relacionado & autonomia dos
sujeitos implementadores, pois ela s6 é possivel se existir compartilhamento das
competéncias, a inexisténcia de conselhos escolares € prova disto. Os conselhos
escolares sdo instancias basilares numa gestdo democrética, pois garantem uma
efetiva participacdo de toda comunidade escolar nos processos decisérios da
instituicdo, além do controle social dos servigos ofertados, como preconizado na LDB

e confirmados nos documentos institucionais. Conforme assegura Barcelos (2014),
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uma educacdo de qualidade voltada para os jovens e adultos sé € possivel quando
pensamos “‘com eles” e ndo “para eles”.

Como foi apresentado ao longo desta tese, a permanéncia e desempenho
escolar dos alunos depende de fatores externos e internos a escola. Os fatores
internos relacionados a questfes pedagogicas como a adequacdo dos cursos a
realidade local, curriculos e metodologias que considerem as dimensdes sociais dos
alunos, capacitacao dos profissionais, estrutura fisica adequada sdo essenciais para
uma formagédo educacional exitosa.

Os fatores externos também condicionam 0 acesso e a permanéncia dos
discentes na escola, como vimos na pesquisa, o publico da EJA no campus Codo vive
num contexto local de pobreza e extrema pobreza, esta condi¢éo os afasta da escola,
pois a busca por trabalhos, ainda que precarizados, para suprir suas necessidades
mais urgentes de sobrevivéncia toma, muitas vezes, o seu tempo, a sua
disponibilidade e disposicéo para os estudos. Em vista disto, afirmamos que politica
de assisténcia estudantil foi substancial para garantir a permanéncia dos alunos e
condicionou positivamente a qualidade da educacédo ofertada. A bolsa Proeja, o
transporte e alimentacg&o gratuita contribuiram significativamente a adeséo dos alunos
ao programa. Os implementadores e os egressos demonstraram isto nas suas falas,
pois as dificuldades socioecondmicas refletem diretamente na escolarizacao.

Outro ponto positivo diz respeito a forca de vontade de muitos alunos para
retomar os estudos e o acolhimento entre eles, mesmo diante das dificuldades do
cotidiano pois, para muitos, voltar a estudar representava um sonho, especialmente,
para aqueles de maior idade e estavam ha mais tempo fora da escola. Portanto, a
despeito dos entraves internos e externos a escola, o programa resgata a autoestima
dos alunos, pois abre inumeras possibilidades, motivando-os a continuarem os
estudos.

Portanto, e tese defendida nesta analise é que ha uma distancia entre os
objetivos do programa e sua implementacdo no campus, decorrente de varios fatores,
como: a inadequacao do curriculo do PROEJA a realidade do seu publico; a falta de
gualificacédo para os implementadores, inexisténcia de planejamentos e avaliagdes do
programa junto a comunidade escolar e a auséncia da gestao democratica no campus.
Contudo, existiram condicionantes que contribuiram, positivamente, para a execucao
do programa, embora, insuficientes para diminuir a distancia entre os objetivos e

metas do programa e a realidade e promover uma educacdo com qualidade
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socialmente referenciada, dentre eles: a as condi¢bes estruturais do campus, 0S
auxilios estudantis, a forca de vontade dos alunos em voltar estudar e o esfor¢co dos
profissionais em ofertar uma educacao que se aproximasse da realidade dos alunos,
dentro das limitagdes impostas.

Este movimento de avaliag&do que realizamos do PROEJA no Ifma/Campus
Coddé nos permitiu conhecer os determinantes que condicionaram a sua
implementacéo na realidade concreta, bem como suas contradi¢cdes, seus limites e
possibilidades. Como pontuado inicialmente, reconhecemos que a politica publica
educacional ndo é capaz de atender a todas as necessidades dos sujeitos sociais, por
isso, ndo podemos exigir que a qualidade da formacdo esteja somente sob sua
responsabilidade, pois depende de fatores externos e internos a escola. Por outro
lado, ela deve garantir aquilo que esta posto nos dispositivos legais, onde todos tem
o direito de acesséa-la com qualidade. Como afirmou Gadotti (2010), quando a escola
publica era para uma minoria, ela era boa s6 para esses, porém, agora que ela é de
todos, sobretudo, para os mais pobres, ela precisa ser pensada para esse publico e
apropriada por eles, deve ser de qualidade sociocultural.

E preciso superar a visdo mercadoldgica da educacgéo, sob a aparéncia de
democracia, pois a avaliacdo da qualidade socialmente referenciada ndo se mede
apenas com resultados, mas nos processos educacionais. Isto €, ndo basta apenas o
aluno concluir o ciclo educacional, € preciso conhecer a realidade dos sujeitos para
gue suas necessidades, dentro das limitacées de uma politica educacional, possam
ser atendidas e sua cultura e histéria sejam respeitadas e, assim, contribuir para que
se tornem cidadaos criticos do seu tempo. Além disto, compreender a escola
enguanto uma instituicdo social que nao esta isolada da realidade concreta, mas dela
sofre influéncias significativas, por isso, requer a responsabilizagdo compartilhada de
uma educacédo de qualidade, em que o Estado deve garantir o atendimento das
necessidades dos alunos nas demais areas, para que tenham condi¢des de acessar
e permanecer na escola. Pois, quando a escola e o poder publico caminham juntos
em negociagao constante na garantia do direito educacional, € possivel pensar numa

formacao humana integral.
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APENDICE A — Entrevista com 0s gestores e técnicos administrativos

Apresentacéo inicial

1.Qual a sua formacéo?

2.Qual o seu cargo e funcéo exercida?

3.Tempo de trabalho no Ifma?

4.H& quanto tempo esta/esteve na gestdo? Em que periodo?

5.Tinha alguma experiéncia com Educacédo de Jovens e Adultos antes de assumir a
fungcéo?

6.Vocé conhece o Documento Base do PROEJA?

Subprocesso gerencial e decisorio

1. Como vocé avalia sua capacidade de efetivar decisdes relacionadas com o0s
objetivos gerais do Programa?

2. Na sua opinido, o grau de autonomia que Ihe é/foi concedido tem sido/foi suficiente
para viabilizacdo do processo de implementacdo do PROEJA de maneira eficaz?
Porque?

3. Quais os sujeitos diretamente envolvidos no processo de implementacdo do
PROEJA?

4. Quais os critérios para escolha dos agentes implementadores (professores,
técnicos)?

5. Como foi/é a adeséao dos professores/técnicos/demais gestores ao Programa? Vocé
percebe/percebeu resisténcia/dificuldade por parte de professores/técnicos/demais
gestores? Porque?

6.Como vocé avalia a atuacéo da gestdo do campus em relagdo ao PROEJA?

Subprocesso de capacitacédo dos implementadores

1. Para vocé, ha necessidade de uma capacitagdo dos professores para atuar no
PROEJA?

2. Existe ou j& existiu formacdo para atuar no programa para o0s servidores
(coordenador, técnico e professores)?

3. Como vocé classificaria a qualidade da formacao ofertada?

4. Existe um sistema regular de formacdo dos implementadores? Caso afirmativo,
Ccomo se processa?

5. Na sua opinido a formacao oferecida pela instituicdo tem/foi sido suficiente para
capacitar os agentes implementadores no exercicio da fungcdo de maneira eficaz?

Sistemas logisticos e operacionais;

1. Como se estabelece a alocacéo e controle de recursos financeiros do PROEJA?
2. Quem se responsabiliza por isso e como é feito esse repasse?

3. Vocé considera a qualidade da infraestrutura e do material de apoio boa? Porque?
4. O processo de implementacdo do programa contou com recursos humanos
suficientes para sua operacionalizacao?

5. Os recursos financeiros foram/séo suficientes para a concretizacdo dos objetivos
propostos pelo Programa?

Sistemas de monitoramento e avaliagéo interna do programa

1. Existe um sistema de monitoramento e avaliagdo internos e/ou externo do
PROEJA?

2. Como ocorre o sistema avaliativo interno e com que periodicidade?
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3. Quem patrticipa do sistema avaliativo interno?

4. Como se divulgam os resultados dos sistemas avaliativos internos?

5. Tais resultados séo utilizados para a melhoria do processo de implementacao?
Como?

Subprocesso de Ensino Aprendizagem

1. Como se da a escolha dos cursos do PROEJA? Quais os critérios de escolha?

2. Sao/foram realizadas visitas antes para conhecer a realidade do local para
implementac¢&o dos cursos?

3. Vocé acredita que o campus € estruturado para atuacdo do PROEJA?
Pedagogicamente e administrativamente (recursos laboratorios, etc.).

5. Como é a metodologia utilizada nos cursos do PROEJA? Ha alguma adaptacéo a
partir da realidade dos alunos?

6. Ha/Houve alguma orientacdo aos implementadores para utilizagdo do Documento
Base para construgdo dos contetdos pedagdgicos? E/Foi baseado no curriculo
integrado? Porque?

7. Existe algum material especifico para o programa?

8. Como vocé avalia a adesao/desenvolvimento dos estudantes no programa?

9. Vocé poderia citar alguns condicionantes (de ordem material e institucional) que
atuaram como facilitadores na consecucao dos objetivos propostos pelo PROEJA no
periodo da sua gestdo?

10. Quais os possiveis entraves que foram responsaveis pela ndo consecucao dos
objetivos propostos pelo programa?
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APENDICE B —Entrevista com os professores

Apresentacao inicial

Qual a sua formacéo?

Tempo de trabalho no Ifma?

Qual a disciplina ministrada no PROEJA?

Héa quanto tempo ministrou/ministra aulas no PROEJA? Em que periodo?
Tinha alguma experiéncia com Educacdo de Jovens e Adultos antes de
ministrar aulas no PROEJA?

6. Vocé conhece o Documento Base do PROEJA?

agrwnPE

Dimenséao: Definicdo dos papéis e articulagdo entre os implementadores

1. Em algum momento do processo de implementacdo vocés fizeram parte da
concepcao dos cursos? (seja através da formulacao/reformulacdo dos planos de
Curso)

2. Como foi sua adesdo ao programa? Vocé concorda com o programa? Houve
dificuldade ou resisténcia?

3. Como vocé percebe a adesdo dos demais professores ao programa? Ha/Houve
resisténcias e/ou dificuldade?

4. Como vocé percebe a atuacao da gestdo do campus em relacdo ao PROEJA?

Dimenséao: Processos de capacitacdo dos implementadores

1. Para vocé, ha necessidade de uma capacitacdo dos professores para atuar no
PROEJA?

2. Existe ou ja existiu formacao para atuar no programa?

3. Como vocé classificaria a qualidade da formacéao ofertada? Justifique

4. Ela é feita pela propria instituicdo ou € externa? Caso seja realizada pela propria
instituicdo, como acontece a escolha dos formadores?

5. Existe um sistema regular de formagédo dos implementadores? Caso afirmativo,
Como se processa?

6. Na sua opinido a formacao oferecida pela instituicdo tem/foi sido suficiente para
capacitar os agentes implementadores no exercicio da funcdo de maneira eficaz?

Sistemas de monitoramento e avaliacéo interna do programa

1. Vocés participam dos sistemas avaliativos internos do curso? Como ocorre? Com
gue frequéncia?

2. Como vocés tém acesso aos resultados resultantes dos sistemas avaliativos
internos?

3. Como séo registradas as demandas de vocés pertinentes a dindmica de
funcionamento do curso?

Processo de Ensino Aprendizagem

1. Como é a metodologia utilizada nos cursos do PROEJA? H& alguma adaptacéo a
partir da realidade dos alunos?

2. Vocé utiliza o Documento Base para orientar na construcdo dos conteudos
pedagogicos? E baseado no curriculo integrado? Porque?

3. Existe algum material especifico para o programa que voceé utiliza?

4. Vocé considera a estrutura das salas e demais espacos para execug¢ao do programa
adequados?

5. Como vocé percebe a adeséo/desenvolvimento dos estudantes no programa?

6. Quais 0s possiveis entraves na sua atuagao no programa?
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7. Vocé poderia citar alguns condicionantes (de ordem material e institucional) que
atuaram como facilitadores na sua atuacédo no PROEJA?
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APENDICE C —Roteiro do Grupo Focal com os Egressos

A. Apresentacao inicial

1. Curso:

2. Ano de ingresso e concluséo:
3. ldade:

4. Renda familiar

5. Escolarizacao dos familiares

6. Trabalha na area de formagao?

B. Quais os motivos que os levaram a ingressar no Proeja?

C. Os cursos ofertados pelo PROEJA sao adequados para arealidade de Codo6?
Porque?

D. As suas reclamac@es eram ouvidas? Como vocés percebiam o tratamento do
PROEJA em relacdo aos outros cursos?

E. Qual foi a importancia dos auxilios estudantis para sua permanéncia no
programa?

F. Quais os pontos positivos que facilitaram a permanéncia no curso.
G. Quais as dificuldades encontradas durante o curso?

H. Quais as mudancas na sua vida o programa proporcionou?



