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RESUMO

Realizamos neste trabalho a andlise das dissertacbes defendidas em
Programas de PoOs-Graduacdo em Educacdo do Estado do Parand que
discutem o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional ao
Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos - PROEJA,
procurando identificar as reflexdes apresentadas em torno dos pressupostos
tedricos, da avaliacdo da implementacdo e da politica de avaliacdo, a fim de
verificar em que medida consideram 0s pressupostos politicos, econémicos e
sociais em que é produzido e implementado o programa. Nossa pesquisa
abordou, de modo particular, as dissertacdes que compde o Projeto Demandas
e Potencialidades do PROEJA no Estado do Parana. Analisamos nove
dissertacGes defendidas no ambito deste projeto que reuniu pesquisadores do
Programa de P6s-Graduacdo em Tecnologia — PPGTE/UTFPR — Universidade
Tecnologica Federal do Parand, do Programa de Pés-Graduagcdo em Educacéo
— PPGE/UFPR - Universidade Federal do Parand e do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo — PPGE/UNIOESTE - Universidade Estadual do
Oeste do Paran&. Nosso trabalho classificou as dissertagfes a partir de quatro
categorias que julgamos relevantes para entender os pressupostos politicos,
econdmicos e sociais do PROEJA: trabalho como principio educativo, curriculo
integrado, politica de implementacédo e evaséo e avaliacdo. Tendo em vista os
objetivos apresentados, na introdugcdo, apresentamos nossa pesquisa
relatando como se deu a definicdo de nosso objeto de estudo, a organizacao
do trabalho, as reflexdes acerca do Estado e das politicas sociais e as
categorias supramencionadas a fim de analisar as dissertacdes. No segundo
capitulo, procuramos resgatar a histéria da educacédo de jovens e adultos no
Brasil bem como alguns apontamentos sobre a educacgao profissional. Ainda,
neste capitulo, fazemos uma explanacdo sobre o PROEJA e alguns dos
pressupostos que norteiam sua implantacdo e implementacdo. No terceiro
capitulo, apresentamos, de fato, as nove dissertacbes que compde o Projeto
Demandas e Potencialidades do PROEJA no Estado do Parana, apontando
seus percursos e conclusdes. No quarto e ultimo capitulo, organizado em forma
de consideracfes finais, procuramos reconstituir o percurso da analise
desenvolvida e resgatar as questdes propostas e perseguidas durante a
pesquisa buscando esclarecer como as categorias supramencionadas nos
ajudaram a identificar o0s pressupostos teoricos, da avaliacdo da
implementacéo e da politica de avaliacdo do PROEJA.

Palavras-chave: PROEJA, Producdo Académica, Estado e Politica
Educacional, Educacéo de Jovens e Adultos, Educacéo Profissional.



ABSTRACT

We conducted this study to analyze the dissertations in the Graduate Programs
in Education of the State of Parana discussing the National Integration Program
of Professional Education in the Middle School Modality Youth and Adult
Education - PROEJA , seeking to identify the ideas presented in around the
theoretical assumptions , the evaluation of the implementation and evaluation of
policy in order to ascertain to what extent consider the political, economic and
social assumptions on which it is produced and implemented the program . Our
research has addressed, in particular, the essays that comprise the Project
Leads and Potentials of PROEJA in Parand State. We analyzed nine
dissertations in this project which brought together researchers from the
Graduate Program in Technology - PPGTE / UTFPR - Federal Technological
University of Parana, the Graduate Program in Education - PPGE / UFPR -
Federal University of Parand and Program Postgraduate Education - PPGE /
UNIOESTE - State University of West Parana. Our work rated dissertations
from four categories you deem relevant to understand the political, economic
and social assumptions of PROEJA: work as an educational principle,
integrated curriculum, policy implementation and evaluation, and avoidance.
Given the objectives presented in the introduction, we present our research
reporting how was the definition of our object of study, the organization of work,
reflections on the state and social policies and the above categories in order to
analyze the dissertations. In the second chapter, we tried to rescue the history
of youth and adult education in Brazil as well as some notes on vocational
education. Still, in this chapter, we make an explanation about PROEJA and
some of the assumptions that guide their deployment and implementation. In
the third chapter, we present, in fact, the nine essays that make up the Project
Leads and Potentials of PROEJA in Parana State, pointing your route and
conclusions. In the fourth and final chapter, organized in a final consideration,
we try to reconstruct the route of analysis developed and rescue the proposed
guestions and persecuted during the research seeking to clarify how the above
categories help us to identify the theoretical assumptions, the evaluation of the
implementation and evaluation of policy PROEJA.

Keywords: PROEJA, Analysis, Academic Production, State and Educational
Policy, Youth and Adult Education, Professional Education.
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1 INTRODUCAO

Os passos mediadores em dire¢éo ao futuro — no sentido da Unica
forma viavel de automediacéo — s6 podem comecar do imediato, mas
iluminados pelo espaco que ela pode, legitimamente, ocupar dentro da
estratégia global orientada pelo futuro que se vislumbra.

Mészaros

1.1 Definicdo do Objeto de Pesquisa

De forma sistematizada, o que se pretende nesta introducdo € tecer
algumas consideracfes que julgamos importantes acerca dos principais
aspectos que norteardo a constituicdo e definicdo de nosso objeto de pesquisa.
Também, € nosso objetivo, neste momento, expor qual o percurso tedrico-
metodoldgico realizado durante o trabalho.

O objeto de nossa investigacdo é a producdo a respeito do Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino Médio na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA enquanto politica
educacional implantada e implementada pelo Ministério da Educagéo (MEC).

O que pretendemos €é analisar as dissertacbes defendidas em
Programas de Pés-Graduacdo em Educacdo do Estado do Parana que
discutem o PROEJA, procurando identificar as reflexdes apresentadas em
torno dos pressupostos tedricos, da avaliacdo da implementacao e da politica
de avaliacdo, a fim de verificar em que medida as pesquisas consideram 0s
pressupostos politicos, econdmicos e sociais em que € produzido e
implementado este Programa.

A pesquisa abordard, de modo particular, as dissertacbes defendidas no
ambito do Projeto Demandas e Potencialidades do PROEJA no Estado do

Paranal.

1 A implantacdo do PROEJA foi seguida da intencdo manifesta pelo governo federal de
subsidiar, por meio da CAPES, dez projetos de pesquisa que teriam por objetivo acompanhar
acOes desencadeadas nos estados com vistas a concretizar a politica em questdo. No estado
da Parana, a pesquisa “Demandas e Potencialidades do PROEJA no Parana”, desenvolvida de
forma interinstitucional pela Universidade Tecnolégica Federal do Parana, Universidade
Federal do Parana e Universidade do Oeste do Parana, consolidou, por meio dos
pesquisadores envolvidos, um banco de dados que serviu de fonte para a Dissertacdo ora
apresentada.
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Este projeto, iniciado em 2007 e com financiamento vinculado ao
Programa de Apoio ao Ensino e a Pesquisa Cientifica e Tecnol6gica em
Educacédo Profissional Integrada a Educacdo de Jovens e Adultos — MEC —
Ministério da Educacdo, CAPES — Fundacgéao Coordenacédo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior e SETEC — Secretaria de Educacédo Tecnoldgica,
reuniu pesquisadores do Programa de Pds-Graduagdo em Tecnologia —
PPGTE/UTFPR - Universidade Tecnoldgica Federal do Parand, do Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo — PPGE/UFPR — Universidade Federal do
Parana e do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo — PPGE/UNIOESTE —
Universidade Estadual do Oeste do Parana.

O referido projeto de pesquisa interinstitucional teve como principal
objetivo a identificacdo das demandas e potencialidades do Programa Nacional
de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA no Estado do
Parana.

Podemos destacar como objetivos especificos do projeto
supramencionado:

- Diagnosticar as demandas para o PROEJA no Estado do Parana e as
possibilidades de sua articulacdo com a educacdo basica e a educacdo
profissional,

- Levantar a oferta existente e dimensionar a potencialidade de oferta do
PROEJA no ambito das instituicbes educacionais da rede publica municipal,
estadual e federal, instituicdes comunitarias e movimentos sociais no Estado do
Parana;

- Construir processos formativos direcionados a docentes e gestores da
rede publica que permitam a compreensao das especificidades da EJA e sua
relagdo com a Educacéo Profissional e o Ensino Médio;

- Desenvolver metodologias para a elaboracdo de itinerarios formativos
nas modalidades do PROEJA, na perspectiva de organizagao curricular
integrada EJA/Ensino Médio/Educacéao Profissional,

- Constituir rede de cooperacdo académica na pesquisa em educacéo
com vistas a formacédo de profissionais pesquisadores poés-graduados em

educacéo profissional integrada a educacgéo de jovens e adultos.



14

Num esforco coletivo para o desenvolvimento de redes de cooperacao
académica com vistas a producdo de conhecimento, a formacdo de
pesquisadores e ao exame das politicas educacionais voltadas para a
problematica do ensino médio, da educacéao profissional e de jovens e adultos
no cenario da politica educacional brasileira, o Projeto Demandas e
Potencialidades do PROEJA no Estado do Parana, de acordo com seus
pesquisadores, deparou-se com questdes intimamente ligadas a problemas
sociais, sobretudo, com as educacionais que nao foram resolvidos pela
sociedade brasileira ao longo da historia.

De acordo com os ensinamentos de Romanowski e Ens (2006),
podemos dizer que o presente trabalho trata-se de um “estado do
conhecimento” sobre o PROEJA no Estado do Parana e ndo um “estado da
arte”, uma vez que uma pesquisa sO poderia receber esta nomenclatura a partir
do momento em que “abrange toda uma area do conhecimento”
(ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39).

O “estado do conhecimento”, segundo as autoras, € o estudo que
aborda apenas um setor das publicacdes sobre o tema estudado. E o caso
deste trabalho j& que nos restringiremos a analisar a produ¢cdo académica no
ambito das dissertacbes produzidas no Estado do Paran& acerca do PROEJA,
tentando elucidar em que medida considera 0s pressupostos politicos,

econdmicos e sociais em que o Programa € produzido e implementado.

1.2 Consideracdes sobre o Objeto de Estudo

O Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional ao Ensino
Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA foi
instituido pelo Decreto Federal n® 5.478 de 26 de junho de 2005.

Em 2006, o referido Decreto n° 5.478/2005 foi revogado e substituido
pelo Decreto n° 5.840/2006 que, entre outras alteragbes, estabeleceu a
definicdo do PROEJA como um Projeto Nacional, autorizou para que outras
instituicées, além da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica,
ofertassem o Programa e possibilitou sua oferta no nivel do ensino médio, de

forma integrada ou concomitante.
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A partir de entdo, o PROEJA pode ser ofertado por instituicbes publicas,
municipais e estaduais e por entidades privadas de servico social,
aprendizagem e formacgao profissional associadas ao “Sistema Sindical’. As
Instituicbes Federais de Educacdo Profissional e Tecnoldgica foram as
primeiras a implantar cursos e programas regulares do PROEJA e sao
responsaveis pela estrutura dos cursos ofertados e pela expedicdo de
certificados e diplomas.

O PROEJA é um programa que se estendeu a partir das politicas para a
educacao profissional de nivel médio e das politicas para a educacédo de jovens
e adultos. A integracdo entre as trés modalidades é novidade enquanto politica
da educacdo basica apos a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Brasileira — Lei n° 9.394/1996.

No Parana, o processo de implantacdo do PROEJA comecou em 2007 e
obteve consideravel atencdo por parte da Secretaria da Educacéo. De acordo
com o Documento Base publicado pelo Estado do Parand, neste ano, o
Departamento de Educacéo e Trabalho da Secretaria de Estado da Educacéo
consultou as escolas que ja ofertavam educacdo profissional na modalidade
integrada a respeito da possibilidade das mesmas ofertarem cursos do
PROEJA. Participaram deste momento os 32 Nucleos Regionais de Educacao.

Para que as escolas pudessem implantar os cursos de educacdo
profissional em nivel médio na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos,
elas teriam que ja estar ofertando os mesmos cursos na modalidade regular do
ensino médio integrado.

O Documento Base do PROEJA, cujo titulo é “Educacéo Profissional
Integrada & Educacédo de Jovens e Adultos — Versao Preliminar de 2007” traz
em suas primeiras se¢des? uma breve retrospectiva da Educacéo Profissional,
da Educacdo de Jovens e Adultos e de como o PROEJA foi instituido no
Parana.

Para Gotardo e Viriato (2011), da mesma maneira como a LDB, ao tratar

a Educacédo de Jovens e Adultos como uma modalidade da Educacéo Bésica,

2As primeiras se¢des do Documento Base do PROEJA, Educacdo Profissional Integrada a
Educacdo de Jovens e Adultos — Versdo Preliminar de 2007 s&o: Apresentacao;
Contextualizacdo da Educacao Profissional do Parang; Contextualizacdo da Educacgdo de
Jovens e Adultos no Estado do Parana; Politica Publica de Integragdo da Educagédo Técnica de
Nivel Médio na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos.
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forca o Estado a assumir a EJA como seu dever, também o PROEJA busca por
essa perenidade, procurando garantir a oferta da educacdo basica atrelada a
profissionalizacdo para além da continuidade ou ndo do governo atual.

Segundo o entendimento dessas autoras, se por um lado, transformar o
PROEJA em wuma politica publica que continuaria sendo ofertada
independentemente do governo seria um avango, por outro lado, seria a
reiteracdo do fato de que a educacdo bésica ndo garante o0 acesso, a
permanéncia e o sucesso para todos os individuos que a cursam.

Ainda de acordo com Gotardo e Viriato, mesmo indicando a necessidade
de construir uma sociedade “justa e igualitaria” e preocupando-se com a
educacédo basica, ao buscar transformar o PROEJA numa politica perene, seu
Documento Base (BRASIL, 2006, p. 21) aponta a continuidade da nossa
sociedade de classes, o que, segundo as autoras, em ambitos educacionais,
refletem-se através da “exclusdo do sistema de ensino daqueles que, por
distintos motivos, ndo conseguem aprender no tempo considerado normal”.

De minha parte, as primeiras inquietacdes a respeito desta tematica
engquanto objeto de pesquisa tiveram inicio quando trabalhei como educadora
de Lingua Inglesa no PROJOVEM Urbano no municipio de Umuarama. Foi a
partir de entdo que comecei a me interessar pelas politicas educacionais,
sobretudo por aquelas destinadas aos jovens e adultos. Logo apés ter sido
aprovada no processo de selecdo para o Mestrado em Educacdo na
UNIOESTE, fui convidada a integrar o Grupo de Estudos e Pesquisas em
Politica Educacional e Social — GEPPES, constituido em 2006 na UNIOESTE —
Campus de Cascavel. Depois do ingresso no GEPPES, os estudos acerca das
politicas educacionais intensificaram-se.

Em principio, nossa intencdo era a de pesquisar a implementacédo do
PROEJA na regido noroeste do Estado do Parana, mas, ao nos depararmos
com os numeros do Programa no Nucleo Regional de Educacdo em
Umuarama, percebemos o quéao dificil seria nossa pesquisa, uma vez que as
turmas de PROEJA estavam acabando e sendo incorporadas pelo
PRONATECS:.

3 A implantagdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego - PRONATEC
- iniciou-se em 2012 com parcerias com os institutos federais, rede estadual de educacéo e as
unidades de ensino dos servicos nacionais de aprendizagem (SENAI, SENAC, SENAR e
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No Nucleo Regional de Educacdo (NRE) em Umuarama, apenas dois
colégios iniciaram a oferta de Cursos Técnicos do Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade
de Educacao de Jovens e Adultos — PROEJA. Em 2008, o Colégio Estadual
Hilda Trautwein Kamal com o Curso Técnico em Enfermagem e, em 2009, o
Colégio Estadual de Ipora (cidade que fica a 60 quildbmetros de Umuarama, no
Estado do Parana) com o Curso Técnico em Informética, ambos com a duracdo
de seis semestres.

O Colégio Estadual de Ipora teve somente uma turma e concluiu suas
atividades com apenas seis alunos. O nivel de evaséo foi enorme e, depois

disso, o colégio ndo conseguiu abrir outras turmas de PROEJA.

SENAT), e como maior novidade apresenta o FIES (Financiamento Estudantil) Técnico e
Empresa. O FIES Técnico tem como objetivo financiar cursos técnicos e cursos de formacéo
inicial e continuada ou de qualificagéo profissional para estudantes e trabalhadores em escolas
técnicas privadas e nos servicos nacionais de aprendizagem — SENAI, SENAC, SENAT e
SENAR. No FIES Empresa serdo financiados cursos de formacao inicial e continuada para
trabalhadores, inclusive no local de trabalho. (PRONATEC, MEC, 2012). Segundo o MEC
(2012), os principais objetivos deste Programa sdo: a) A expansdo, interiorizacdo e
democratizacdo da oferta de cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio e de
cursos de formacdo inicial e continuada ou qualificac@o profissional presencial e a distancia; b)
A construgdo, reforma e ampliacdo das escolas que ofertam educacdo profissional e
tecnoldégica nas redes estaduais; ¢) o aumentar as oportunidades educacionais aos
trabalhadores por meio de cursos de formag&o inicial e continuada ou qualificacéo profissional;
d) - o aumento da quantidade de recursos pedagdgicos para apoiar a oferta de educacao
profissional e tecnoldégica; e) - a melhoria da qualidade do ensino médio.Ainda, segundo o
Ministério da Educacdo, o PRONATEC envolve um conjunto de iniciativas, tais como: a)
A expansado da Rede Federal que estard presente em todos os estados brasileiros, com
mais de 350 unidades em funcionamento, oferecendo cursos de formacdo inicial e
continuada, técnicos, superiores de tecnologia, licenciaturas e programas de pés-graduacao;
b) O Programa Brasil Profissionalizado que se destina a ampliagdo da oferta e ao
fortalecimento da educacao profissional e tecnolégica integrada ao ensino médio nas redes
estaduais, em parceria com o Governo Federal; c) A Rede e-TecBrasil, onde sdo oferecidos
gratuitamente cursos técnicos e de formacdo inicial e continuada ou de qualificacdo
profissional, na modalidade a distancia. Poderao oferecer cursos a distancia as instituicbes da
Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica; as unidades de ensino dos
servicos nacionais de aprendizagem (SENAI, SENAC, SENAR e SENAT); e instituicbes de
educacéo profissional vinculadas aos sistemas estaduais de ensino; d). O acordo de gratuidade
com os Servicos Nacionais de Aprendizagem, cujo objetivo é ampliar, progressivamente, a
aplicagéo dos recursos do SENAI, do SENAC, do SESC e do SESI, recebidos da contribuicao
compulséria, em cursos técnicos e de formacado inicial e continuada ou de qualificacdo
profissional, em vagas gratuitas destinadas a pessoas de baixa renda, com prioridade para
estudantes e trabalhadores;e) O FIES Técnico e Empresa que tem como intuito financiar
cursos técnicos e cursos de formacao inicial e continuada ou de qualificacéo profissional para
estudantes e trabalhadores em escolas técnicas privadas e nos servicos nacionais de
aprendizagem — SENAI, SENAC, SENAT e SENAR. No FIES Empresa serdo financiados
cursos de formacdao inicial e continuada para trabalhadores, inclusive no local de trabalho; f) A
Bolsa-Formacgéo que oferecerd gratuitamente cursos técnicos para quem concluiu o Ensino
Médio e para estudantes matriculados no Ensino Médio e cursos de formagdo inicial e
continuada ou qualificacdo profissional.
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Ja o Colégio Estadual Hilda Trautwein Kamal continua ofertando o curso
Técnico em Enfermagem em Nivel Médio integrado a Educacgéo de Jovens e
Adultos - PROEJA. Desde 2008, inicia-se uma nova turma todo ano e a média
de concluséo fica em torno de 40% dos alunos matriculados.

O departamento responsavel pelo Programa Nacional de Integracdo da
Educacéo Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos — PROEJA no Nudcleo Regional de Educacdo (NRE) em
Umuarama considera que um dos elementos apontados pela escola para o
grande numero de desisténcias e reprovas deve-se ao fato de os alunos
chegarem ao curso com a expectativa de que sO estudariam disciplinas
especificas relacionadas ao curso, 0 que ndo acontece porgue nao possuindo o
Ensino Médio, eles devem cursar toda a Base Nacional Comum.

Foi diante da inviabilidade de estudarmos a politica de implementacéo
do PROEJA na regiao noroeste do estado do Paran& que optamos pela analise
das categorias trabalho como principio educativo, curriculo integrado, politica
de implementacdo e evasdo e avaliacdo presentes nas dissertacfes
produzidas sobre o PROEJA no estado do Parana “.

A escolha de tais categorias justifica-se pela énfase que recebem nos
documentos orientadores do PROEJA, seja como principios orientadores ou

como desafios que o Programa se propde a enfrentar.

1.3 Organizagéo do Estudo

Conforme anunciado, o propdsito desta pesquisa € analisar as
dissertacbes defendidas no ambito do Projeto de Pesquisa Demandas e
Potencialidades do Proeja no Estado do Parana, procurando identificar as
reflexdes apresentadas em torno dos pressupostos teéricos, da avaliacdo da

implementagcdo e da politica de avaliacdo, a fim de verificar em que medida

4 Durante o levantamento inicial das dissertacdes que tratavam dessa tematica, constatamos
que a maioria das producdes concentrava-se nas universidades que compdem o Projeto
Demandas e Potencialidades do PROEJA no Parana. Este projeto produziu treze dissertacfes
e duas teses até o presente momento e tem, ainda, em andamento, mais cinco trabalhos sendo
desenvolvidos, sendo trés dissertacbes e duas teses. A escolha das nove dissertacdes
analisadas nesta pesquisa deve-se ao fato de que tratam especificamente do PROEJA.
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consideram o0s pressupostos politicos, econémicos e sociais em que €
produzido e implementado o PROEJA.

Para realizamos o trabalho pretendido, o percurso de analise foi
desenvolvido em quatro partes.

Na introducéo, tratamos da definicdo do objeto de pesquisa: o Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacéo Bésica na
Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos — PROEJA enquanto politica
educacional oferecida e gerida pelo Ministério da Educacdo (MEC). Tecemos
também algumas consideracfes acerca dos pressupostos que norteiam nossa
andlise e discutimos o papel do Estado e das politicas sociais e educacionais
no intuito de contextualizar o PROEJA.

No primeiro capitulo apresentamos reflexbes a respeito das categorias
gue serdo analisadas no conjunto de dissertacdes elencadas.

O segundo capitulo apresenta o contexto politico, econémico e
educacional em que é formulado o Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacédo Basica ha modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos — PROEJA. Para tanto, fez-se necessério a realizacdo de
uma breve retomada historica tanto da Educacdo de Jovens e Adultos quanto
da Educacéo Profissional no Brasil. Consideramos que esta retrospectiva é de
extrema relevancia para entendermos o0 contexto politico, econémico,
educacional e de organizacdo em que as politicas sao formuladas.
Entendemos que a apresentacdo destas consideracdes sdo fundamentais para
nosso processo de investigagdo, na medida em que nos ajudam a
compreender 0s elementos apresentados pelo conjunto de dissertacdes
analisadas na continuidade deste percurso a fim de analisar o objeto em tela.

Ainda neste capitulo, tratamos do processo de implantacdo do Programa
Nacional de Integragdo da Educacdo Profissional com a Educacédo Bésica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA, apresentando
alguns elementos a respeito dos pressupostos tedricos que norteiam o
Programa.

Ja o terceiro capitulo analisa as dissertacbes sobre o PROEJA
produzidas no Estado do Parana entre 2007 e 2013 que compde o Projeto
Demandas e Potencialidades do PROEJA no Estado do Parana. Para tanto,

analisamos, particularmente, nove dissertacdes defendidas no &mbito deste



20

projeto, através das categorias: trabalho como principio educativo, curriculo

integrado, politica de implementacéo e de evasao e avaliagéo.

As dissertacbes defendidas em cada uma das Universidades que

compuseram o referido projeto de pesquisa, bem como a distribuicdo que

fizemos acerca das categorias, podem ser localizadas no quadro a seguir:

Universidade Autor (a) Titulo Ano Categoria
Universidade Angela Maria Corso As representacbes do | 2009 Trabalho como
Federal do trabalho junto a Principio
Parana -UFPR | Orientadora: Professora | professores que atuam Educativo
Doutora Monica Ribeiro | no PROEJA: da
da Silva representacdo  moral
do trabalho ao trabalho
como auto-realizacao.
Universidade Mayara Cristina Pereira | Programa Nacional de | 2011 Trabalho como
Estadual do | Yamanoe Integracéo da Principio
Oeste do Educacdo Profissional Educativo
Parana - | Orientadora: Professora | com a  Educagédo
UNIOESTE Doutora Edaguimar | Basica na modalidade
Orquizas Viriato de Educacéo de
Jovens e  Adultos
(PROEJA): reflexbes
acerca do trabalho
como principio
educativo.
Universidade Renata Cristina da | A formacao profissional | 2009 Trabalho como
Estadual do | Costa Gotardo . L Principio
no Ensino Médio .
Oeste do Educativo
Parana - | Orientadora: Professora | Integrado: discussoes
UNIOESTE Doutora Edaguimar
) - acerca do
Orquizas Viriato
conhecimento.
Universidade Eloise Medice | O curriculo integrado | 2010 Curriculo
Federal do Colontonio do PROEJA: trabalho, Integrado
Parana - UFPR | Orientadora: Professora | cultura, ciéncia e
Doutora Monica Ribeiro tecnologia
da Silva '
Universidade Jussara das Gracgas | A construcdo do | 2010 Curriculo
Federal do | Trindade e Silva curriculo integrado no Integrado
Parana - UFPR ambito do
Orientadora: Professora | PROEJA/PR: a
Doutora Monica Ribeiro | questao da
da Silva indissociabilidade entre
formagdo geral e
formac8o especifica.
Universidade Flavia de Jesus Mendes | Acesso, permanéncia e | 2010 Politica de
Tecnolégica Debiasio = implementacao
evasdo nos cursos do 9
Federal do e evaséo
Parana - | Orientador:  Professor | PROEJA em
UTFPR Doutor Domingos Leite | . .. . . .
. . instituicbes de ensino
Lima Filho
em Curitiba — PR
Universidade Adriana de Almeida Um estudo do e no | 2008 Politica de

Federal do

processo de

implementacao
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Parana - UFPR | Orientadora: Professora | implantagdo no estado e evasdo
Doutora Monica Ribeiro | do Parana:
da Silva problematizando as
causas da evaséo.
Universidade Marcia Sabina Rosa | A politica de avaliacdo | 2011 Avaliacao
Estadual do | Blum do PROEJA no estado
Oeste do do Parana (2008-2010)
Parana - | Orientadora: Professora
UNIOESTE Doutora Isaura Monica
Souza Zanardini
Universidade Karina Griggio Hotz Avaliacdo de | 2010 | Avaliagédo
Estadual do implementacdo do
Oeste do | Orientadora: Professora | PROEJA em
Parana - | Doutora Isaura Monica | municipios do oeste do
UNIOESTE Souza Zanardini Parana (2008 — 2009).

E nas consideracdes finais, ap0s proceder a identificacdo das reflexdes
apresentadas em torno dos pressupostos tedricos, da avaliacdo da
implementacdo e da politica de avaliagdo do Programa Nacional de Integracdo
da Educacdo Profissional com a Educac¢édo Bésica na modalidade de Educacéao
de Jovens e Adultos, procuramos expressar nossas conclusfes acerca da
analise das dissertacbes procurando responder a pergunta norteadora de
nosso estudo: em que medida as pesquisas consideram 0S pressupostos
politicos, econdmicos e sociais em que é produzido e implementado o
PROEJA?

1.4 Estado e Politicas Sociais

Como os pressupostos tedricos que orientam nossa andlise partem da
consideracdo das relagdes historicas, sociais, politicas e econbmicas que
produzem implicacdes sobre as politicas educacionais e, como entendemos o
PROEJA enquanto resultado de uma determinada acdo do Estado na
mediacdo de relacdes sociais antagOnicas ®°, optamos no processo de
exposicao de nosso estudo pela organizacdo desta secdo que apresenta as

concepcdes de Estado e de politicas sociais que orientaram nossa analise.

5 Entendemos que dadas as especificidades da realizacdo da sociedade capitalista no Brasil,
seria relevante a consideracdo das especificidades que marcam a constituicdo do Estado
Brasileiro. Entretanto, dados os limites de realizacdo de nosso estudo, sugerimos aqui a
consulta a autores como Florestan Fernandes, Celso Furtado e Caio Prado Junior, Fiori, entre
outros.
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Compreender o Estado exige compreender a sociedade. Segundo Boron
(1994), ndo se consegue entender o Estado por si mesmo. Isto seria super
dimensiona-lo, “apelando para a ficgdo de uma sociedade ‘sem Estado’ que é
tdo fantasiosa como a imagem de um aparato estatal flutuando por cima da

sociedade e da histoéria” (p. 268).

Estado e economia s&o vistos por nds como formas da ‘relacéo
capitalista’ e, portanto, devem ser pensados em conjunto, na
perspectiva da necessidade, dos limites e da forma que é
assumida pela acao estatal dos varios momentos e contextos do
desenvolvimento capitalista, ai incluidos os seus casos tardios e
periféricos (FIORI, 1988, p. 101).

Entender o que é o Estado, qual a sua natureza, qual o seu significado e
quais suas atribuicbes, ou seja, caracterizar a figura do Estado ndo é tarefa
facil, pois como j4 bem definiu Lénine: “o problema do Estado é muitissimo
dificil e complexo, um problema que talvez os estudiosos, escritores e fildsofos
burgueses tenham enredado mais do que qualquer outro” (1975, p. 127).
Contudo, compreender e caracterizar o Estado, delinear sua particularidade e
entender a natureza de suas leis para, desta forma, conhecer as
transformacdes pelas quais passou e vem passando ao longo dos anos se faz
extremamente necessario quando se almeja pesquisar as politicas sociais e/ou
educacionais e quando as compreendemos como resultado, em ultima
instancia, dos interesses hegemonicos.

Pressupondo que a politica social e, logo, a politica educacional é
componente do Estado, partimos da consideracdo da concepcédo liberal do
Estado que parte da necessidade de justificar seu papel numa sociedade de
classes e da perspectiva marxista que o analisa nesta sociedade.

O papel do Estado, no decurso de sua constituicdo e consolidacdo na
sociedade capitalista, mostra-se como peca chave para a coeséo social. Seu
entendimento pode ser realizado sob duas perspectivas: concepcao de Estado
numa perspectiva burguesa, defendida por autores como: Hobbes, Locke e
Rousseau ou sob uma analise do Estado que considera uma sociedade de
classes (Marx, Engels e Lenin).

De acordo com Gruppi (1980) as reflexdes sobre o Estado sao

produzidas de modo mais organizado quando ha a formacéo dos Estados em
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seu sentido moderno. No século XVI, Nicolau Maquiavel inicia suas reflexdes
sobre o Estado que, para ele, consiste no poder, na dominacdo sobre os
homens.

Maquiavel foi, de acordo com Gruppi (1980), o primeiro a teorizar sobre
o Estado, um Estado diferente do passado. Maquiavel difere o Estado moderno
do passado, primeiramente, pela autonomia, ou seja, sua plena soberania. Em
segundo plano, para Maquiavel, este Estado moderno se diferencia pela
distincdo entre Estado e sociedade civil. E, por fim, a diferenca se da na
identificacdo absoluta entre o Estado e 0 monarca.

Para Gruppi (1980), a teoria de Nicolau Maquiavel ndo foi sobre o
Estado moderno em si, mas, sim, sobre o modo com que se formam o0s
Estados, ou seja, de como se da sua constituicao.

Para explicar a concepcao liberal de Estado, Luciano Gruppi (1980)
parte dos autores chamados “contratualistas”. Hobbes, Locke e Rousseau.
Para estes tedricos, os homens antes da organizac@o politica viviam em um
hipotético estado de natureza e constituem um pacto ou contrato social para
proteger sua liberdade. Deste contrato é que resulta a producdo do Estado.
Embora este Estado hipotético seja diferente para cada um dos autores, bem
como sua forma de organizacdo, Gruppi destaca que, para estes teoricos, o
individuo existiria antes da organizacéo politica e seria resultado de um acordo
entre os homens que legitimaria a desigualdade social.

Enquanto a concepcao liberal e burguesa de Estado tinha em vista a
justificativa da sociedade de classes e a defesa da propriedade privada, a
concepcao marxista representa a leitura do Estado a partir da perspectiva da
classe trabalhadora e, desse modo, analisa a producdo do Estado em sua
relacdo com a luta de classes.

Partindo da analise do Estado capitalista, Friedrich Engels, em sua obra
‘A Origem da Familia, da Propriedade Privada e do Estado” vai buscar na
histéria a sua origem. De acordo com este autor, a formacédo das familias e da
sociedade caminha de maneira concomitante, assim sendo, a sociedade nao é
a soma das familias (como pensava Aristoteles e como se pensou durante
séculos). A familia n&o existia antes da sociedade.

Entendia-se por familia a propriedade dos escravos e do gado, isto é, da

propriedade em seu conjunto. Dessa forma, a autoridade ndo se restringia a
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vida dos filhos e da mulher. Engels mostra como se da o processo e enfatiza a
importancia da sociedade matriarcal substituida pela patriarcal.

Ele mostra, ainda, trés divisbes do trabalho, sendo a primeira
caracterizada pela agricultura, pesca e caca; a segunda, pelo artesanato e o
trabalho na cidade e, por fim, a terceira, representando a entrada do comeércio.
O autor nos chama a atencdo para o fato de que é o desenvolvimento das
formas como o homem se relaciona com a natureza e com 0s outros homens
para satisfazer suas necessidades que vai modificando e fazendo avancar os
meios de producéo e as relagbes sociais.

Com este avanco, passam a surgir diferentes tipos de trabalho e de
classes e percebe-se, com isso, que o Estado passa a ser uma necessidade,
tornando-se consequéncia da divisdo da sociedade em classes, ou seja, o

Estado ndo existiu desde sempre.

[...] o Estado ndo tem existido eternamente. Houve sociedades
gue se organizaram sem ele, ndo tiveram a menor nogdo do
Estado ou de seu poder. Ao chegar a certa fase de
desenvolvimento econdmico, que estava necessariamente
ligada a diviséo da sociedade em classes, essa divisdo tornou
o Estado uma necessidade (ENGELS, 2002, p. 195).

Neste sentido, Engels (1984, p.193) estabelece a relacdo entre o modo

de producéo, classe social e Estado afirmando que:

Como o Estado nasceu da necessidade de conter o
antagonismo das classes, e como, a0 mesmo tempo, nasceu
em meio ao conflito delas, é, por regra geral, o Estado da
classe mais poderosa, da classe economicamente dominante,
classe que, por intermédio dele, se converte também em classe
politicamente dominante e adquire novos meios para a
repressdo e exploragdo da classe, oprimida. Assim, o Estado
antigo foi, sobretudo, o Estado dos senhores de escravos "para
manter os escravos subjugados”; o Estado feudal foi o érgéao
de gque se valeu a nobreza para manter a sujeicdo dos servos e
camponeses dependentes; e 0 moderno Estado representativo
€ o instrumento de que se serve 0 capital para explorar o
trabalho assalariado.

Para Engels (1984), o Estado € resultado da necessidade de refrear os

antagonismos de classes, mas também é produzido no meio do conflito dessas
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classes, por isso, é o Estado da classe mais poderosa que domina econdmica
e politicamente a classe oprimida, explorando-a (GRUPPI, 1980, p. 30).

A concepcao critica do Estado, defendida por Marx e Engels, o define
como resultado do embate entre as classes sociais e sua principal funcao seria
amenizar os conflitos entre a classe trabalhadora e a classe detentora dos
meios de producdo. Isto €, ndo ha como considerar o Estado como instituicéo
separada da sociedade politica e econémica. Engels justifica dizendo que:

O Estado néo é, pois, de modo algum, um poder que se imp6s
a sociedade de fora para dentro; tampouco € ‘a realidade da
idéia moral’, nem ‘a imagem e a realidade da razdo’ como
afirma Hegel. E antes um produto da sociedade, quando esta
chega a um determinado grau de desenvolvimento; é a
confissdo de que essa sociedade se enredou numa
irremediavel contradicdo com ela prépria e esta dividida por
antagonismos irreconcilidveis que ndo consegue conjurar. Mas
para que esses antagonismos, essas classes com interesses
econdmicos colidentes ndo se devorem e n&o consumam a
sociedade numa luta estéril, faz-se necessario um poder
colocado aparentemente por cima da sociedade, chamado a
amortecer o choque e a manté-lo dentro dos limites da ‘ordem’.
Este poder, nascido da sociedade, mas posto acima dela se
distanciando cada vez mais, é o Estado (s/d, p. 135-136).

Nessa direcdo, podemos constatar que a necessidade da figura do
Estado passou a existir quando a sociedade se dividiu em classes. Este foi
constituido para garantir as condi¢cdes de dominacdo de uma classe sobre a
outra e para mediar os conflitos existentes entre ambas, perpetuando as
relacfes sociais existentes. Para realizar suas funcdes, o Estado estabelece
mediacdes através de diferentes instituicbes, atuando, assim, “[...] na
desorganizacéo das forcas revolucionarias que poderiam colocar em cheque a
ordem socialmente estabelecida” (ZANARDINI, 2006, p. 10).

Com isso, podemos entender que “enquanto ndo houve classes, nao
houve nenhum aparelho deste género. Quando apareceram classes, sempre e
por toda a parte, a medida que a divisdo aumentava e se consolidava,
apareceu também uma instituicdo especial — o Estado” (LENINE, p. 139).

Neste mesmo sentido, Marx trata, o Estado emergindo das rela¢des de
producéo e a burguesia como controladora de todas as classes, especialmente

sobre o trabalho no processo de producdo capitalista. Assim, o carater de
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classe do Estado, no capitalismo, € indispensavel para garantir as condi¢cdes
de exploracdo de uma classe sobre a outra, ou seja, para perpetuar a cisao
entre as classes dominadas e dominantes, sendo que “[...] o sistema do capital
nao sobreviveria uma Unica semana sem o forte apoio que recebe do Estado”
(MESZAROS, 2002, p. 125), o qual favorece a reproducéo das relacdes sociais
capitalistas.

Como j& anunciamos, o Estado constitui categoria fundamental de
analise para compreendermos as politicas educacionais e, consequentemente,
nosso objeto de pesquisa, 0 PROEJA. Afinal, no intuito de efetivar sua acéo, o
Estado, por nés entendido como expressdo das contradicbes manifestadas na
sociedade, ou seja, expressao da luta de classes, estende a populacao
politicas sociais como educacao, saude, habitacao e cultura.

Inserida no conjunto de a¢Bes implementadas pelo Estado capitalista, a
politica educacional obedece as especificidades de seu pais. Ou seja, cada
pais estabelece politicas sociais — e a politica educacional € parte delas — de
acordo com as questbes especificas de sua histéria, seu desenvolvimento
econdmico e politico e pela luta travada entre o capital e o trabalho.

Partimos do entendimento de que as politicas sociais sdo produzidas no
contexto da luta de classes, na qual individuos e nacdes ocupam papéis
diferenciados. Desta forma, elas sédo resultado de embates e tensdes por parte
da classe trabalhadora.

No Brasil, as politicas sociais atendem as areas da Educacdo, da
Cultura, da Saude, da Alimentacédo e Nutricdo, do Saneamento Basico e Meio
Ambiente, da Previdéncia Social, da Assisténcia Social, do Emprego e Defesa
de Trabalhador, da Organizacdo Agraria, da Habitacdo e Urbanismo, dos
Beneficios e Servidores Publicos (CARDOSO JR; CASTRO, 2006, p. 148).

Se por um lado, as politicas sociais atendem aos interesses da classe
trabalhadora, sua beneficiaria direta, por outro, elas sdo mecanismos utilizados
pelo Estado para assegurar a reproducao do capital. Dito em outras palavras,
as politicas sociais colaboram para a manutencdo da ordem capitalista, mas,
concomitantemente a isso, tem um papel importantissimo no que tange a
classe trabalhadora, ja que representam o resultado de suas lutas por melhores
condi¢cbes de vida, quando as demandas dos trabalhadores sdo minimamente

atendidas.
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Vieira (1992) nos chama a atencao ao fato de que a politica social n&o
tem ocorrido desligada dos reclamos populares. O que acontece, em termos
gerais, € que o Estado acaba “assumindo alguns destes reclamos, ao longo de
sua existéncia historica”. Assim, podemos inferir que os direitos sociais
significam, sobretudo, a aprovacdao juridica de reivindicacbes dos
trabalhadores, mas apenas de algumas reivindicagfes, aquelas aceitaveis para
o grupo dirigente do momento (VIEIRA, 1992, p. 23).

Desta forma, segundo Faleiros (1989), as politicas sociais conduzidas,
hoje, pelo Estado, representam um resultado da relacdo e do complexo
desenvolvimento das forcas produtivas e das forgas sociais. Elas sado o
resultado da luta de classes e, ao mesmo tempo, contribuem para a
reproducéo das classes sociais (FALEIROS, 1989, p. 41).

No capitalismo, a politica social aparece edificada a partir das
mobilizacbes operarias sucedidas ao longo das primeiras revolucdes
industriais. A politica social, compreendida como estratégia governamental de
intervencdo nas relacfes sociais, unicamente pdde existir com o surgimento
dos movimentos populares do século XIX (VIEIRA, 1992, p. 19).

A consideracdo deste aspecto nos permite compreender as politicas
sociais como acodes especificas do Estado cuja finalidade € a consolidacdo de

um projeto de sociedade. De acordo com Zanardini (2006, p. 7),

[...] as politicas publicas sdo datadas historicamente;
construidas por sujeitos concretos e [..] tém por fim a
consolidacao de um projeto social, politico e econémico
especifico, refletindo as forcas politicas em jogo, como
resultado de pressbes exercidas pelas classes em luta. Logo,
as politicas publicas ndo se reduzem a um conjunto de ideias,
nem a setores especificos, mas sdo amplas e implicam a
elaboracéo de estratégias de agéo capazes de implementar um
conjunto de reformas ou de propostas necessarias a
sobrevivéncia de um determinado modelo social, politico e
econdémico.

A loégica de implementagao de politicas sociais na sociedade de classes
pode ser definida como ac¢des do Estado que tentam regular os desequilibrios
gerados pela acumulagcao de capital. Segundo Xavier e Deitos (2006, p. 69),

esta intervencao do Estado € “[...] mediadora e esta subordinada ao jogo dos
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interesses hegemonicos a que o Estado capitalista atende, ou seja, 0s
interesses da acumulacao e reproducao de capital”.

Desta forma, entendemos as politicas sociais como produto da
sociedade de classes, como resultado da luta dessas classes e, por este
motivo, elas incorporam demandas das classes trabalhadoras, mas
representam, em “ultima instancia”, o resultado do carater de classe do Estado.

Neste sentido, Faleiros define as politicas sociais como sendo

[..] mecanismos de manutencdo da forca de trabalho, ora
como conquistas dos trabalhadores, ora como arranjos do
bloco no poder ou bloco governante, ora como doacdo das
elites dominantes, ora como instrumento de garantia do
aumento da rigueza ou dos direitos do cidadao (2006, p.8).

Argumenta o autor:

[...] as politicas sociais sédo, assim, formas e mecanismos de
relacéo e articulagdo de processos politicos e econdmicos. Os
processos politicos de obtencdo do consentimento do povo, da
aceitacdo de grupos e classes e de manutencdo da ordem
social estdo vinculados aos processos econdmicos de
manutencgdo do trabalhador e das relagbes de producdo das
riquezas (2006, p. 33).

Com isso, podemos entender que as politicas sociais implementadas
pelo Estado sdo apenas relativamente o resultado de acordos parciais, ja que,
concomitantemente, ao fato de contribuir para a ordem capitalista, sdo
importantissimas para a classe trabalhadora, pois séo resultado de suas lutas
por condicOes de vida mais dignas. Ou seja, as lutas ndo se dédo no abstrato, a
possibilidade de superacédo do estado de classes esta na luta concreta contra

as formas de exploracdo que caracterizam sua face, forma e caréater classista.
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2 AS CATEGORIAS ESCOLHIDAS PARA A ANALISE DAS
DISSERTACOES: TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO,
CURRICULO INTEGRADO, AVALIACAO E POLITICA DE
IMPLEMENTACAO E DE EVASAO

A arma da critica ndo podia evidentemente substituir a critica das armas,
porque a for¢ca material ndo pode ser derrubada senao pela forca material;
mas, logo que penetra nas massas, a teoria passa a ser, também ela, uma

forca material.
Marx
2.1 Trabalho como Principio Educativo

Esta secdo tem por objetivo apresentar alguns aspectos referentes a
relacdo trabalho e educacdo, especialmente no que se refere ao modo de
producdo capitalista. Tomando como ponto de partida esses aspectos,
buscaremos destacar como se d& esta relacdo na educacéo profissional, no
nosso caso, integrada a educacdo basica na modalidade de EJA. Também,
pretendemos discutir, a concepc¢ao de trabalho como principio educativo com o
intuito de problematizar esta categoria no PROEJA.

O trabalho como principio educativo €, sem duvida, um dos temas mais
complexos quando se trata, sobretudo, daqueles que vivem da venda de sua
forca de trabalho (as vezes em subempregos ou trabalhos precarios) e até
mesmo daqueles que estdo desempregados. Este fato ja é suficiente para nos
perguntarmos: como algo que € explorado e que quase sempre acontece sem
condi¢cBes minimas de escolha pode ser educativo?

Se fazemos parte da natureza e dela somos dependentes para
reproduzir nossa vida, é pelo trabalho que transformamos o que h& na
natureza em meios de vida. Neste sentido, o trabalho como principio educativo
é inerente ao homem.

O homem constitui sua vida social quando estabelece relacdo com os
outros homens, quando produz conhecimentos, normas culturais e aprimora
sua propria existéncia. A sobrevivéncia do ser humano depende de acdes
sobre a natureza. E assim que ele produz aquilo do que precisa para viver, ou

como nos ensina Marx (1982) cria valores de uso:

O trabalho, como criador de valores de uso, como trabalho (til,
€ indispensavel a existéncia do homem — quaisquer que sejam
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as formas de sociedade — é necessidade natural eterna de
efetivar o intercambio material entre o0 homem e a natureza e,
portanto, de manter a vida humana (MARX, 1982, p. 50).

Como afirma Frigotto, “[...] o trabalho como atividade fundamental da
vida humana existird enquanto existirmos” (2003, p. 45). O que muda é a
natureza, as formas de trabalhar, os instrumentos de trabalho, as formas de
apropriagao do produto do trabalho, as rela¢des de trabalho e de producao que
se constituem de modo diverso ao longo da histéria da humanidade.

Podemos facilmente identificar duas vertentes distintas sobre como o
trabalho € concebido, sentido e vivenciado no contexto de nossas relacdes
sociais. Numa perspectiva religiosa, € o trabalho que disciplina 0 homem e
eleva seu espirito. Assim, ha o entendimento de que o trabalho dignifica o
homem. Por outro lado, temos a heranca de um sistema escravocrata que nos
remete a ideia de um trabalho como resultado de opressdo, de divisdo de
pessoas: as qgue mandam e as que trabalham.

Refletindo sobre a dimenséao educativa do trabalho, Frigotto, Ciavatta e

Ramos afirmam que:

Se essa é uma condi¢cdo imperativa, socializar o principio do
trabalho como produtor de valores de uso, para manter e
reproduzir a vida, é crucial e “educativo”. Trata-se, como
enfatiza Gramsci, de ndo socializar seres humanos como
“mamiferos de luxo”. E dentro desta perspectiva que Marx
sinaliza a dimenséo educativa do trabalho, mesmo quando o
trabalho se da sob a negatividade das relagcbes de classe
existentes no capitalismo. A propria forma de trabalho
capitalista ndo é natural, mas produzida pelos seres humanos.
A luta histérica € para supera-la (FRIGOTTO; CIAVATTA,
RAMOS, 2005. p. 1095).

O trabalho como principio educativo vem sendo discutido nos ultimos
anos por autores como Saviani (2007), Ramos (2005), Tumolo (2005) e
Gonzalez (2007) e, abordado em ambitos histéricos e ontoldgicos, o que, de
acordo com Ramos (2005) configura uma dupla dimensédo contemplada na
“alienacédo e emancipagao”.

Independente de suas formas sociais, o trabalho ndo é eliminado da
sociedade, assim, ele é “elemento central na constituicdo do ser social e por

isso, pode ser considerado como principio educativo” (SILVA, 2010, p. 40).
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Segundo Ramos (2005), o trabalho é uma categoria ontologica, inerente
a espécie humana, o que o faz agir sobre o real transformando-o, aspecto que
refor¢a seu principio educativo.

Saviani (1994) afirma que ‘0 homem €& o criador dos instrumentos,
mesmo mediante operacdes complexas, ele domina e controla a maquinaria,
ajustando as suas necessidades, nesse caso pode-se dizer que o trabalho € o
principio educativo” (SILVA, 2010, p. 40).

Ja para Tumolo (2005), o trabalho como principio educativo sé sera
possivel em outro modelo de sociedade que ndo seja o capitalismo, uma vez
que o trabalho, para esse autor, serve como um mecanismo de critica ao
sistema capitalista.

O trabalho como principio educativo foi um dos temas mais recorrentes
no Brasil nos anos 1980 e inicio dos anos 1990, principalmente no campo do
conhecimento Trabalho e Educacdo, apoiado num referencial teérico-politico
marxista, com enfoque em Gramsci. Consoante a este autor, “[...] o instrumento
de trabalho deve ser estudado como momento histérico de evolucdo das forcas
materiais de producdo e como instrumento da libertagcdo universal do homem
rompendo a perversa e unilateral relacdo de propriedade que representa”
(NOSELLA, 2004, p.185).

Ainda nesta perspectiva, em “A ontologia do ser social” que trata da
dimensao ontoldgica do trabalho, Lukacs (1981) considera a educagcdo em sua
dupla dimenséo - de adaptacédo e de emancipacéo. Para ele, o trabalho nasce
em meio a luta pela existéncia, sendo “produto da auto-atividade do homem” 6,

Pensar o trabalho como principio educativo pressupde pensar na relagéao
entre trabalho e educacdo, um dos temas mais debatidos entre os teoricos
marxistas, uma vez que abrange a discussao tanto dos que consideram a
superestrutura como importante no processo de transformacdo da sociedade
qguanto dos que defendem a infra-estrutura como Unica determinante dessa

transformacéo.

6 Luk&cs considera que nos ocupamos do complexo concreto da sociabilidade como forma de
ser, poder-se-ia legitimamente perguntar porque, ao tratar deste complexo, colocamos o acento
exatamente no trabalho e Ihe atribuimos um lugar tdo privilegiado no processo e para o salto
de sua génese” (LUKACS, 1981, p. 3).
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Isso posto, podemos inferir que a relacdo entre infra e superestrutura
ndo se da de forma linear, mas consiste na unidade dos contrérios. Desta
forma, a educacdo ndo é determinada ou determinante das relacbes que se
estabelecem na sociedade, mas constitui-se como elemento da contradicéo
entre conservacao e transformacéo dessas relagdes (YAMANOE, 2011, p. 60).

Levando em consideracdo tais principios’, poderiamos nos perguntar
entdo: o que significa tomar o trabalho como principio educativo? E ainda, o
trabalho dentro do sistema capitalista no qual vivemos mantém-se como
principio educativo?

Para Silva (2010), a categoria principio educativo do trabalho,
compreendida dentro do sistema capitalista determinada pelas bases materiais
de producédo, nos remete a pensar em seu duplo sentido. Por um lado, contribui
para a educacdo do trabalhador, pois desta forma ele seria capaz de
reconhecer-se no produto de sua obra, aprendendo a se organizar, reivindicar
seus direitos, desmistificar ideologias, dominar conteddos do trabalho,
compreender as relacbes sociais e a funcdo que nela desempenham. Por
outro, “[...] o trabalho na formacé&o social do capitalismo, ao se instituir como
alienacao, reforca o sentido da adaptacdo e impde limites a emancipacao
humana” (SILVA, 2010, p. 42).

Tomar o trabalho como principio educativo requer considera-lo como
principio ontolégico, isto €, “[...] um processo entre 0 homem e a natureza, um
processo em que o homem, por sua propria agdo, medeia, regula e controla o
seu metabolismo com a natureza” (MARX, 1983, p. 149). Em outras palavras, o
trabalho é a acdo do homem no real, apropriando-se de seus potenciais e
transformando-o (RAMOS, 2005, p. 107).

Desta maneira, o trabalho ndo pode ser resumido a uma mera fungao
laboral, uma vez que apresenta o seu sentido pautado na producdo que
abrange toda a vida humana. Porém, o que vemos na sociedade atual,
constituida sob a égide do capital, € que o trabalho est4d diretamente
relacionado a producdo de valores de troca com a finalidade Unica e exclusiva

de gerar lucros.

7 Para aprofundamento neste tema, consultar Marx (1983; 1989), Lukacs (1981), Gramsci
(2001), Saviani (1994; 2007), Tumolo (2005), Gonzalez (2007), Ramos (2005).
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E é esta concepcéo de trabalho que o situa em uma posicdo bastante
imediatista, na qual o conhecimento de determinadas técnicas em uma dada
area de producao seria o suficiente para uma possivel atuacéo profissional.

De acordo com o explicitado até aqui, podemos inferir que o0s
documentos orientadores do PROEJA apresentam teorias complexas que
tomam o trabalho como principio educativo. Para compreendé-las, seria
necessario dominar os processos tedrico-metodoldgicos cujo pressuposto € a
categoria trabalho, entendendo-o enquanto dimenséo ontoldgica.

Por este motivo, € imprescindivel a reflexdo acerca do modo como o0s
aspectos inerentes ao trabalho como principio educativo estdo apresentados
nos documento orientadores do PROEJA e dos aspectos que serdo
institucionalizados pelas escolas, isto é, quais proposicées incorporadas
poderdo contribuir “[...] tanto para dissociabilidade quanto para a
indissociabilidade entre a formacado geral e a formacéo técnica, decorrentes da
interpretacéo realizada pelos protagonistas executores do PROEJA” (SILVA,
2010, p. 43).

Diante do exposto, entendemos que o trabalho educativo na escola
publica deveria ser capaz de determinar uma adequacdo aos interesses dos
trabalhadores, compreendidos como classe e estes interesses ndo devem ser
restritos as questdes imediatas, embora essas ndo possam ser descartadas. O
ideal é a garantia de que a classe trabalhadora aproprie-se de conhecimentos
para além da qualificacdo para o mercado de trabalho (YAMANOE, 2011, p.
ar2).

Analisando a educacdo sob esse viés, entendemos, pautados nos
estudos de Yamanoe (2011), que ela “[...] representa um espaco privilegiado
para a construcdo da consciéncia de classe dos trabalhadores e, portanto, um
elemento crucial para a compreensdo da necessidade de construcdo da
hegemonia dessa classe” (p. 63).

Assim, a preocupacdo de Gramsci com uma formacao cientifica capaz
de possibilitar a compreensdo da sociedade e das relagbes que nela se
estabelecem fica evidente. Para o autor, sO sera possivel produzir as condi¢des
para o0 desenvolvimento coletivo se a classe trabalhadora dominar os

conhecimentos sobre a natureza e sobre a sociedade.
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Diante do exposto, evidenciamos o carater revolucionario de Gramsci ao
apontar o conhecimento como um dos elementos indispensaveis a
transformacao da realidade social. A escola, para ele, deve cumprir com seu
papel formativo, que contribui de forma privilegiada, mas ndo Unica®, para a
transformacao (YAMANOE, 2011, p. 64).

Assim, entendemos que somente tomando como principio educativo a
reflexdo sobre o trabalho em sua atual forma social é que a educacéao e, logo, o
PROEJA, podera contribuir para que a classe trabalhadora conheca a realidade
na qual se insere e possa compreender a necessidade de sua superacao
(HOTZ, 2010, p. 235). Em outras palavras, apenas ao considerar o trabalho, o
ser humano podera se apropriar dos conhecimentos produzidos pela
humanidade, visto que o trabalho é a forma pela qual os homens produzem

esses conhecimentos.

2.2 Curriculo Integrado

A integracdo entre educacdo béasica e educacdo profissional na
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos € uma politica de governo
implementada por meio do Programa de Integracdo da Educacédo Profissional
com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA), o qual foi instituido, no ambito federal, pelo Decreto n. 5.840, de 13
de julho de 2006 e em curso em varias instituicbes de ensino.

Principalmente a partir das discussdes e proposicoes originarias da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional de 1996, o curriculo de ensino
médio entrou em um debate marcante nas politicas curriculares para a
educacao basica e profissional.

As reformas curriculares para o ensino médio, sucessivas a nova Lei,
representam embates politicos e teodricos tracados diante da oposicao entre
educacado geral e educacao profissional, oposicdo que historicamente esteve

8 Para Gramsci, existem outros espacos de formacdo politica e intelectual da classe
trabalhadora, principalmente o partido politico por ter uma fungdo “...] que é diretiva e
organizativa, isto é, educativa, isto &, intelectual”’. O autor ainda afirma que “No partido politico,
0s elementos de um grupo social econdmico superam este momento de seu desenvolvimento
histérico e se tornam agentes de atividades gerais, de carater nacional e internacional” (2006,
p. 25).
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presente no debate sobre a identidade da educacéo de nivel médio no Brasil. A
dualidade entre formacgdo geral, humanista e basica e formacéo técnica e
profissional € estruturalmente contida no complexo social e, sob esta mesma
condicdo, o curriculo integrado, em sua conceituacao e pratica educacional,
encontra-se inserido.

Por isso a importdncia de apresentar algumas contribuicdes tedricas
sobre o contexto da educacédo no Brasil, no que tange a Educacao Profissional,
Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Essas contribuicdes
perpassam pelo debate acerca da dualidade no modelo de ensino que
contribuem com a dicotomia entre a formacao cientifica (geral) e a formacgéo
técnica (especifica).

Dessa dualidade, decorre um ensino fragmentado, como um dos
elementos responsaveis pelas criticas dirigidas a escola, que tem sido alvo de
questionamentos sobre qual sua fungéo social frente as mudancas no mundo
do trabalho.

A partir de 1990, acompanhando a reforma da educacdo basica, a
formacdo profissional tem feito parte das discussdes brasileiras que buscam a
implantacédo e implementacéo de politicas publicas na educacgéo voltadas para
0 sujeito trabalhador. Tal formacdo, neste periodo, foi subordinada, sob
responsabilidade do Estado, ao Ministério da Agricultura, Industria e Comércio
que criou os primeiros cursos profissionalizantes. Silva afirma que “esse
momento na histéria da educacao brasileira foi marcado, em linhas gerais, pela
existéncia de um modelo de ensino configurado pelo confronto entre educacao
geral e profissional” (SILVA, 2010, p. 15). Visando a alcancar o
desenvolvimento industrial, a formacdo profissional estava ligada ao
desenvolvimento moral, e educar significava formar o carater dos desprovidos
de toda sorte, resgatando os marginalizados (KUENZER, 2000). Aqui esta

aparecendo a discussao sobre a histéria da educacgéo profissional.

Os aspectos que marcaram a trajetéria histérica do ensino
profissional percorrem a literatura educacional estabelecendo os
percalcos que assolaram esse modelo de ensino, o qual
preparava diferentemente os sujeitos quanto a sua formacgdo
profissional e intelectual provocando criticas. As criticas
existentes se referem a uma educacdo voltada para economia
de mercado, ao formar sujeitos para atuar nos processos
manuais e sujeitos para formacéo dos processos intelectuais. O
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cenério da dualidade estava representado também na falta de
condicdo de acesso ao ensino regular, pois muitos educandos
pelo fato de precisar inserir-se no mercado de trabalho
buscavam no ensino supletivo-noturno uma formacéo aligeirada
(SILVA, 2010, p. 15).

A consolidagdo da dualidade na escola brasileira deu-se por meio da

organizacdo do ensino fragmentado que, por sua vez, promoveu a dicotomia
entre 0 ensino publico e privado, ao atender a demanda por uma mao de obra
qualificada através de um sistema de ensino de aprendizagem subsidiado
pelas empresas para atender suas préprias necessidades. A primeira tentativa
de articulacao entre a formacao geral e especifica oferecendo a possibilidade
aos alunos dos cursos profissionalizantes de participacdo nos exames para 0
curso superior foi a Reforma Capanema®, de1942, que apresentava, de acordo
com Kuenzer (2000, p. 28) uma

[...] possibilidade reafirma um principio ja presente nas formas
escolares anteriores: 0 acesso ao nivel superior (a continuidade
de estudos, portanto) se da pelo dominio de contelddos gerais,
das ciéncias, das letras e das humanidades, saberes de classe,
0s Unicos socialmente reconhecidos como validos para a
formacdo daqueles que desenvolverdo as funcdes dirigentes. E
0 que Gramsci (1978) denominou de principio educativo
tradicional na vertente humanista classica.

Entre 1942 e 1971, as reformas educacionais mostravam as dificuldades
na organizacdo da implantacdo de um Ensino Médio que fosse articulado a
Educacao Profissional que tivesse como objetivos atender a demanda de
educandos e promover a democratizacdo do saber. Entrementes, segundo
Silva (2010), essas dificuldades “foram marcadas pela participagao do pais na
esfera industrial, pelos ditames de um governo militar e a posicdo de um
sistema produtivo imbricado por um modelo fabril”. De acordo com Kuenzer
(2000), este fato corroborou em diferentes niveis operacionais, subjacentes as

mudanc¢as no mundo do trabalho e condiz com a légica do capital:

Na logica do capital, a educacédo da classe trabalhadora tem por
objetivo capacitar o0s trabalhadores técnica, social e
ideologicamente para o trabalho, buscando criar um modelo de
educacdo adequado as necessidades da acumulacao do capital.
Na légica do trabalho, a educacao deve se converter na

® Abordaremos mais profundamente a Reforma Capanema no capitulo 2.2 A Educagéo
Profissional no Brasil: breve retrospectiva histérica p. 86.
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apropriacdo de conhecimentos e habilidades que possibilitem
melhor compreensdo da realidade social e da producdo e
envolver a capacidade de afirmacéo dos interesses econdmicos,
politicos, culturais e educacionais da classe que vive do trabalho.
Deste modo, a educacado e especificamente a educacao escolar
constitui-se em campo de disputa hegemobnica. Esta disputa
busca a afirmacéo, a partir dos interesses das diferentes classes
sociais e fracbes de classe, de concepcbes de educacédo, da
organizacdo, da estrutura, dos processos e dos conteudos
educativos da escola (FERREIRA DA SILVA, 2005, p. 2).

Diante destas afirmacfes, é impossivel ndo pensar nos interesses
ideologicos implicitos nas politicas sociais dirigidas ao Ensino Médio e a
Educacdo Profissional nas dltimas décadas. Isto porque ao instituir
mecanismos, como a ampliacdo da oferta de cursos profissionalizantes, que
podem amenizar e diminuir a entrada no ensino superior, elas reforcam a
preparacao apenas para o mercado de trabalho. Afirmamos isso com base na
hipétese de que, “[...] alunos oriundos do ensino profissional ao conseguirem
uma colocacdo no mercado de trabalho, abandonam a busca pela entrada no
ensino superior, ou ainda ndo se sentem preparados para disputar uma vaga
junto aos cursos de maior demanda universitaria” (SILVA, 2010, p. 17).

Sobre este “problema”, Kuenzer (1987, p.14) afirma que

A estes profissionais a escola faculta o acesso ao “saber
tedrico”, constituido pelos principios tedricos e
metodoldgicos que a sociedade produziu historicamente
através do trabalho coletivo e que sistematizou através
de seus intelectuais. A escola, reconhecida como “lécus”
de reproducéo do saber tedrico, ndo lhes da, contudo,
acesso a outras formas de articulagdo com o trabalho
concreto e tdo pouco com a pratica social em que ele se
insere.

Ainda de acordo com Kuenzer (2006), o modelo de Ensino Médio dos
anos 1990 cujo intuito era uma proposta Unica para todos, continua sendo
“‘excludente, discriminatoria e dual’. Para sustentar sua hipotese, a autora
apresenta um confronto das Politicas de Educacao Profissional formuladas no
periodo entre 1995 e 2005, na tentativa de avaliar os impactos das politicas

desenvolvidas nas ultimas décadas'®. A intencionalidade no tocante as acdes

10 Dentre os programas destacados, podemos citar: 0 PRONERA (Programa Nacional de
Educacgédo na Reforma Agréria), o PNQ (Plano Nacional de Qualificagcao), o PROEP (Programa
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guanto a estrutura e funcionamento das escolas € anunciada pela maneira
como ocorre a intervencao do Estado sobre a educacdo. Dai a importancia de
compreender as reformas educacionais para, através dessa compreensao,
tentar “elucidar as premissas sobre as intengdes e contradigdes manifestadas
ou nao na construgao de um programa” (SILVA, 2008).

Aqui comecou a aparecer a EJA no intuito de consolidar uma politica de
educacgdo para todos que atenda ao acesso, a permanéncia e a qualidade de
ensino, muitos programas foram criados ao longo da histéria da educacao
brasileira. Entretanto, a EJA continua enfrentando problemas como a busca
somente por uma certificagdo e a auséncia na continuidade de estudo.

Segundo Silva (2010), ainda permanecem, talvez pela falta de uma
politica publica sélida e efetiva, que se estenda a toda Educacao Basica. Para
a autora, “uma politica consistente evitaria que os alunos em idade regular,
atualmente matriculados no Ensino Fundamental, ndo sejam os alunos
frequentadores da EJA futuramente” (SILVA, 2010, p. 19).

Assim como toda a educacdo brasileira, a EJA ainda tem muitos
problemas a enfrentar principalmente por ser uma modalidade que se configura
pela exclusao social, caracterizada pela posi¢cdo que os educandos ocupam ao
estar fora da escola e, muitas vezes, excluidos do mercado de trabalho.

O que acontece, de fato, na maioria das escolas que oferecem EJA, é
gue os curriculos e programas nao foram elaborados de forma a considerar sua

especificidade, ndo considerando que a EJA tem:

[...] como sujeitos as camadas rurais, 0s camponeses excluidos
da terra e as camadas urbanas marginalizadas, excluidos dos
espacos, dos bens das cidades. Essa realidade de opresséo e
de exclusdo e os saberes e as pedagogias dos oprimidos
passaram a ser 0s contetdos, conhecimentos e saberes sociais
trabalhados nas experiéncias de EJA (ARROYO, 2005, p. 229).

Para encerrar esta secdo, compartiihamos da compreensdo de Ramos

(2005) ao defender que a construcdo de uma proposta integrada deve estar

de Expansdo da Educacéo Profissional), o PROJOVEM (Programa Nacional de Inclusédo de
Jovens: Educacgdo, qualificagdo e Acao Comunitaria e o PROEJA (Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos).
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intimamente centrada na formacdo humana. Assim, a formacéo profissional
deve ser compreendida como transformacdo da realidade e € esta
compreensao que implica o desenvolvimento da capacidade de producgéo
social da existéncia, incluindo a agéo técnica, politica e cultural, num projeto
que integre trabalho, ciéncia e cultura.

A partir do Decreto n° 5.154/2004, exacerbaram-se as discussdes sobre
a possibilidade de uma educacédo politécnica, unitaria e universal. A educacao
politécnica é vista como “[...] educacéo tecnoldgica destinada a romper com a
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, cultura geral versus
cultura técnica” (ALMEIDA, 2008, p. 25) e seu objetivo € contribuir para o
dominio dos fundamentos cientificos das diversas técnicas que descrevem o
processo de trabalho.

A integracdo do Ensino Médio com o Ensino Técnico constitui-se,
portanto, em uma necessidade conjuntural, social e histérica, para que a
educacédo tecnoldgica se efetue para os filhos dos trabalhadores e, mais que
isso, para Almeida (2008), esta “[...] possibilidade de integrar formacéo geral e
formacdo técnica no Ensino Médio podera proporcionar uma formacao integral
do ser humano”.

De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), o Ensino Médio
Integrado ao ensino técnico, sob uma perspectiva unitaria de formacao geral é

um pressuposto necessario para o percurso de uma nova realidade, visto que:

A idéia de formacdo integrada sugere superar o ser humano
dividido historicamente pela divisdo social do trabalho entre a
acdo de executar e a acdo de pensar, dirigir ou planejar. Trata-
se de superar a reducdo da preparacdo para o trabalho ao seu
aspecto operacional, simplificado, escoimado dos
conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-tecnoldgica e
na sua apropriacdo histérico-social (FRIGOTTO; CIAVATTA e
RAMOS, 2005, p. 85).

No Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa, a palavra “integrar’ é
definida como: Tornar inteiro, completar, integralizar... tornar-se parte
integrante, incorporar-se” (FERREIRA, 2005, p. 394).

Mas, ao discutir a integracao curricular, Ciavatta (2005, p. 84) considera
que o sentido de integrar no Ensino Médio € muito mais abrangente do que

definicbes pré-estabelecidas, pois este definicdo compreende “entender as
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partes em um todo articulado”, isto é, ndo seria a simples unido das partes
suficiente, mas sim a unido das partes na unidade e no contexto.

Para Ciavatta (2005), a integracdo contempla a articulacéo, o contexto e
a totalidade e para ofertar o Ensino Médio de forma integrada é importante
trata-lo como uma totalidade educacional que, por sua vez, contempla uma
totalidade social. Para tanto, as mdultiplas mediagfes historicas e sociais que
tornam os processos educativos efetivos, ao levar em conta as sinteses das
multiplas determinacdes que estéo presentes nos processos educacionais deve

ser considerada.

Trabalhar a educacdo considerando a categoria da totalidade
implica incorporar as dimensdes educativas no ambito das
relacbes sociais que significam uma formagdo humana
associada as dimensfes sociais, politicas e produtivas. Esta
coligacdo reconhece que cada sociedade, em cada modo de
producdo e regimes de acumulagéo, dispde de formas préprias
de educacdo que correspondem as demandas dos diferentes
grupos e das funcbes que Ihes cabe desempenhar na divisdo
social e técnica do trabalho. Ao mesmo tempo, a tarefa dessas
fungbes ndo se restringe ao carater produtivo, mas contempla os
fatores comportamentais, ideolégicos e normativos que lhes sdo
préprias, para que a escola elabore sua proposta pedagoégica a
partir das demandas sociais (ALMEIDA, 2008, p. 26-27).

Debater acerca da integracdo entre o Ensino Geral e o Ensino
Profissional pode auxiliar nas reflexdes essenciais quanto a possibilidade
material de implementacdo plena de um ensino articulado. Os aspectos
estruturais da sociedade tornam mais arduo o processo de implantacdo deste
sistema, ja que os filhos da classe trabalhadora, na extrema desigualdade
socioeconémica em gue se encontram, sdo conduzidos a procurar a insercéo
no mercado de trabalho para a complementacdo da renda familiar cada vez
mais precocemente.

Para Pereira e Teixeira (1997), s6 é possivel efetivar um programa que
vise a inclusdo de todos no processo educativo aproximando o Ensino Médio
(EM) e a Educacédo Profissional (EP) numa formacéo unitaria e que fosse
capaz de compreender sua fungcdo numa concepc¢ao integrada a EP:

Este nivel de ensino desempenha a funcdo de contribuir para
que os jovens consolidem e aprofundem conhecimentos
anteriormente adquiridos, visando uma maior compreensdo do
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significado da ciéncia, das artes, das letras e de outras
manifestacdes culturais. Outro papel que também lhe cabe é
possibilitar que esses jovens possam ter acesso a educacao
profissionalizante, aprofundando sua compreensdo sobre os
fundamentos cientificos e tecnolégicos, conhecendo o
movimento do mundo do trabalho e as caracteristicas dos
processos produtivos (PEREIRA; TEIXEIRA, 1997, p. 90).

Salientamos que a Educacdo de Jovens e Adultos sera abordada no
proximo capitulo desta dissertacdo. O que pretendemos fazer até aqui foi trazer
inquietudes na tentativa de pensar estratégias que possibilitem manter os
jovens e adultos para além da conclusdo de um curso ou de uma etapa de
escolarizacédo, dotando-os de meios que possibilitem continuar seus estudos
em nivel superior ou em cursos de formacao ao longo da vida, aliando de forma

significativa o conhecimento técnico com o conhecimento cientifico.

2.3 Politica de implementacdo e de evaséao

A Educacdo, em todas as suas modalidades, ao tratar do alcance a
todos os cidadaos e da conclusdo de todos os niveis de escolaridade, ndo tem
sido absoluta. Por esse motivo, faz-se importante o debate sobre o acesso, a
permanéncia e a evasao na escola brasileira.

Historicamente, esses trés eixos estdo presentes nas discussfes e
reflexdes sobre a educacdo brasileira, sobretudo no tocante a educacédo
publica, e continuam se fazendo importantes ainda hoje. Oliveira (2002) aponta
gue muitos autores jA se debrucaram sobre os temas evasdo ou fracasso

escolar, trazendo contribuicdes diversas.

Nota-se, de um modo geral, que nas pesquisas sobre educacgéo
escolar no Brasil, a tematica do fracasso escolar ora é focalizada
com base em discussbes que focalizam as causas dos
problemas das escolas brasileiras, e, muitas vezes, que
denunciam e apontam o0s possiveis “culpados do fracasso
escolar” — os alunos, os professores, a estrutura e a organizagao
da escola e do sistema de ensino, etc. — ora a analise do
problema é realizada através da critica aos discursos e as
representacdes sobre o assunto, produzidas no pensamento
educacional sobre o assunto, ou, aguelas presentes no ideario
pedagdgico dos atores envolvidos no processo de escolarizagao
(OLIVEIRA, 2002, p. 16).
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A instituicdo escolar, para Haddad (2000), estd longe de atender as
necessidades concretas dos alunos, pois ela estd inserida na estrutura de
desigualdade social, a qual é caracteristica da sociedade capitalista, incorrendo
na repeténcia, evasdo e fracasso, situacdo agravada no contexto da escola
noturna.

J& Arroyo (2000) demarca que o fracasso escolar é reflexo do fracasso
social, da reproducdo da logica e da politica de exclusdo, incrustadas nas

instituicbes em geral, contudo, ao

[...] desescolarizar o fracasso nédo significa inocentar escola nem
seus gestores e mestres, nem seus curriculos, grades e
processo de aprovacdo /reprovacdo, € focalizar a escola
enquanto instituicdo, enquanto materializacdo de uma lbgica
seletiva e excludente que é constitutiva do sistema seriado, dos
curriculos gradeados e disciplinares. Inspira-se a idéia de que,
enquanto ndo radicalizemos nossa analise nessa direcdo e
enquanto ndo redefinamos a ossatura rigida e seletiva de nosso
sistema escolar (um dos mais rigidos e seletivos do mundo), nao
estaremos encarando de frente o problema do fracasso nem do
sucesso (ARROYO, 2000, p. 34).

Dessa forma, deveriamos ponderar o fracasso escolar “no contexto das
situacdes concretas que o determinam, sustentam ou permitem sua superacao,
configurando-o em sua complexidade” (ABRAMOWICZ; MOLL apud MOLL,
2000, p. 87).

O acesso a escola, que precisa ser para todos e é direito de todos, esta
entre as condicdes iniciais para a democratizacdo da educacéo basica, o que,
de acordo com Paiva (2006), pode abrir um “leque de oposi¢des existentes na

pratica social”:

A questédo do “direito a” emerge em um conjunto de oposi¢cdes
existentes em praticas sociais a que alguns tém acesso e outros
nao, tanto configurando a negacao de participar dessas praticas,
guanto configurando o privilégio de alguns de poder participar
dessas mesmas préticas: alfabetizado — n&o-alfabetizado;
escolarizado — nao-escolarizado; leitor — nao-leitor; incluido —
excluido; e, ainda, os conceitos de analfabetos — analfabetos
funcionais; desescolarizados; e néo-incluidos, todos eles
refletem a situacdo de sujeitos segundo as condi¢cdes de acesso
a alguns direitos — sociais, nesses casos — caros ao exercicio
da cidadania. Essas oposi¢fes aproximam ou afastam e até
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mesmo apartam sujeitos de fundamentos/instrumentos das
sociedades grafocéntricas — o saber ler e escrever —, e
desempenham, nessa mesma sociedade de classe, capitalista,
um papel decisorio para definir o lugar social dos sujeitos que
por ela sdo categorizados. Como todas as oposicdes dizem
respeito a uma construgdo social conhecida como direito a
educacdo — forma pela qual o conhecimento é alcangado, por
meio de um sistema codificado, tornado bem cultural simbolico
das civilizacbes — ter acesso, ou ndo, a esse bem constitui o
direito e, por oposicdo, ndo ter acesso, 0 ndo - direito,
frequentemente traduzido como exclusao/apartacao, por nao ser
ele direito natural, mas construcao social (PAIVA, 2006, p. 28-
29).

Entrementes, o que podemos constatar é que historicamente, nem
sempre o direito a educacéo foi garantido, nem foi de um momento para outro
gue esse direito foi assumido como dever do Estado. O que, de fato, aconteceu
(e acontece) € que esse direito é resultado das lutas e das conquistas de
direitos protagonizados pela sociedade civil ao longo da historia.

Nem mesmo com a aprovacdo da Constituicdo Federal de 1988, o
cumprimento deste direito aconteceu na pratica, porque “existéncia da
formulacéo legal do direito, no entanto, ndo significa sua préatica, assim como a
luta pelo direito nem sempre chega a constitui-lo” (PAIVA, 2006, p. 29).

Debiasio (2010) alerta para o fato de que, no decorrer da construcao
social, a nocéo de direito torna-se ainda mais complexo, pois se antes “escola
para todos” ja era configurada como direito, agora, isso ja ndo basta porque a
escola garantir o direito de estudar sem levar em conta a qualidade, as
especificidades de cada nivel da educacdo e as especificidades do publico
atendido por cada nivel ndo resolve (p. 56). Além de ofertar vagas suficientes
para todos, é preciso garantir condicbes de permanéncia aos educando,
possibilitando o sucesso escolar aos estudantes.

A insuficiéncia no acesso de jovens entre 15 e 17 anos somada as taxas
de distorcdo idade-série mostra que ainda ha muito a melhorar na educacéo
brasileira de nivel médio, uma vez que, consoante dados da PNAD 2007
(BRASIL, 2009, p.33), “a escola atende apenas 48% desta populagao,
enquanto 52% estdo cursando niveis que ndo estdo de acordo a sua faixa
etaria”.

Ao analisar 0 acesso e a permanéncia levando em consideracgéo a etnia,

a renda e o género deste publico, a situacéo € ainda pior:
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As desigualdades na taxa de frequéncia ao ensino médio na
faixa etaria entre 15 e 17, apesar de apresentarem ligeira queda,
permanecem em niveis muito altos. Quando se compara as
desigualdades entre etnias, territério, renda e género nas
diferentes etapas da escolarizacdo é no ensino médio que elas
sdo maiores. [...] As desigualdades no acesso/permanéncia no
ensino meédio para as populac¢des rural e urbano, preto-parda e
branca, e entre regifes estdo acima de 20%, mas nenhuma
outra se compara a desigualdade entre os 20% mais ricos e 0s
20% mais pobres: 49 pontos percentuais. Isto significa que um
estudante cuja familia tem rendimento médio mensal entre os
20% mais ricos tem guase trés vezes mais chance de cursar o
ensino médio do que os 20% mais pobres (BRASIL, 2009, p. 33).

N&o podemos negar que melhorias quanto ao acesso e a permanéncia
dos jovens na escola nos ultimos anos aconteceram, principalmente devido a
fatores como: a implantacdo de livro didatico, merenda, transporte e melhora
na infra-estrutura das escolas, aumento de 3,22% no numero de
estabelecimentos de ensino e aumento de 10% de escolas técnicas nos
estados da Regido Norte (BRASIL, 2009, p. 34). Sem duavida, essas foram
medidas que colaboram no acesso e permanéncia, aumentando, assim, o
ndmero de matriculas.

De acordo com o Censo Escolar do MEC/INEP de 2012, os nimeros da
educacdo profissional apontam para a manutencdo de sua expansao.
Considerando apenas a educacao profissional concomitante e a subsequente
ao ensino médio, o crescimento foi de 7,1%, atingindo mais de 1 milhdo de
matriculas em 2012. Incluindo o ensino médio integrado, os numeros indicam
um contingente de 1,4 milhdo de alunos atendidos.

O documento destaca, ainda, a forte expansdo da rede federal, com
aumento de 11% em um ano. Nos ultimos nove anos, a rede federal mais que
dobrou a oferta de matricula de educacao profissional, com um crescimento de
143%.

Atua na educagdo profissional um conjunto de estabelecimentos
publicos e privados que se caracterizam como escolas técnicas, agrotécnicas,
centros de formacéo profissional, associagdes/escolas, entre outros. O Censo
Escolar 2012 revela que a participacdo da rede publica tem crescido

anualmente e ja atende 53,6% das matriculas.
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No Estado do Parana, houve, conforme Souza et al (2010), uma taxa de
crescimento de 31%, entre 2001 e 2006, nas matriculas das trés séries do
Ensino Médio. Mas os mesmos autores salientam que “a populagao potencial
para essa fase da educacdo basica representa quase o dobro dos alunos
matriculados” (SOUZA et al, 2009, p. 143). Em nosso estado, 0 acesso ao

Ensino Médio esta perto de ser atingido em sua plenitude, mas

A grande gquestdo € como garantir a permanéncia dos alunos na
escola até a conclusdo do 3° ano. A média de conclusdo com
adequacao idade-série é de 38%, embora as matriculas sejam
crescentes nas trés séries no decorrer do tempo. A
terminalidade, ou seja, a conclusao do Ensino Médio em idade
adequada estd muito longe de acontecer. O crescimento da
terminalidade é de 0,9% entre 2001 e 2006. Nesse ritmo, s6
haveria terminalidade total em 2075. E certo que, se a
universalizac@o do acesso realmente se der até 2018, podemos
esperar que haja um incremento na qualidade do ensino para
gue ela ocorra antes. (SOUZA et al, 2009, p. 143-144).

Mesmo com 0 acesso e a permanéncia de jovens e jovens adultos no
ensino médio apresentando um crescimento ao longo dos ultimos anos,
Debiasio (2010), nos chama a atengédo para o fato de que essa “expansao
quantitativa também é preenchida por reprovacfes sisteméticas e abandono
fisico’ e ‘espiritual’, configurando numa inclusdo excludente”. Assim, a garantia
legal de vaga nas instituicbes de ensino, chamada por Simbes de “expansao
quantitativa” até promove, de certa forma, a inclusdo de uma grande parcela de
jovens e adultos ao sistema educacional, porém, de forma alguma garante a
qualidade, ou seja, ndo garante condi¢cfes estruturais, sociais e financeiras de
conclusao da educacéo basica.

De acordo com o dicionario Aurélio, evadir significa: “1. Fugir as ocultas.
[...] 3. Sumir-se” (HOLANDA, 1993, p. 235), mas, ao referir-se,
especificamente, a evasdo escolar € importante uma definicdo ou conceituagao
do termo que, segundo Avila (1992, p. 273), “[...] é o abandono da escola antes
do término de um curso”.

A evaséo escolar vem sendo discutida e analisada ha muito tempo e em
varios estudos. Mas como nos ensina Digiacomo (2005), enquanto as medidas
tomadas tiverem carater paliativo, ao invés de medidas concretas no sentido de

estabelecer politicas publicas para a educacao, o problema se repete em todos
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0S niveis da educacdo basica e publica, tornando-se, por vezes, algo ja
esperado e tomado como uma situacdo “normal” nas escolas. O mesmo autor

assinala a repeticdo, a permanéncia deste problema que, em nosso pais:

[...] sendo muitas vezes passivamente assimilada e tolerada por
escolas e sistemas de ensino, que chegam ao cumulo de
admitirem a matricula de um namero mais elevado de alunos por
turma do que o adequado ja contando com a "desisténcia" de
muitos ao longo do ano letivo. Como resultado, em que pese a
propaganda oficial sempre alardear um nimero expressivo de
matriculas a cada inicio de ano letivo, em alguns casos
chegando proximo aos 100% (cem por cento) do total de
criancas e adolescentes em idade escolar, de anteméo ja se
sabe que destes, uma significativa parcela ndo ird concluir seus
estudos naquele periodo, em prejuizo direto a sua formacéo e, é
claro, a sua vida, na medida em que os coloca em posi¢cdo de
desvantagem face os demais que ndo apresentam defasagem
idade-série (DIGIACOMO, 2005, p. 2).

Queiroz (2004) alerta que sdo varios os fatores que contribuem para a
evasao escolar e “[...] as discussOes acerca da evasao escolar, em parte, tém
tomado como ponto central de debate o papel tanto da familia quanto da escola
em relacdo a vida escolar da crianga” (p. 1).

Pensando dessa forma, ao averiguarmos as razdes que levam a evasao
escolar, devemos considerar as adversidades familiares, sociais e pedagdgicas
como elementos capazes de afetar o desenvolvimento escolar do educando.

Indubitavelmente, a desigualdade social faz-se presente em nossa
sociedade capitalista que, conforme Arroyo (1991) resulta das “diferencas de
classe”. Este é um dos fatores, abordados pelo autor, que mais influencia no

abandono escolar, uma vez que:

E essa escola das classes trabalhadoras que vem fracassando
em todo lugar. Nao séo as diferencas de clima ou de regido que
marcam as grandes diferencas entre escola possivel ou
impossivel, mas as diferencas de classe. As politicas oficiais
tentam ocultar esse carater de classe no fracasso escolar,
apresentando os problemas e as solugdes com politicas
regionais e locais (ARROYO, 1991, p. 21).

Assim sendo, compartilhamos da opinido de Debiasio (2010), quando
afirma que enquanto houver desigualdade na distribuicdo da renda nacional e

enquanto as familias necessitarem da ajuda de seus filhos para manter uma
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renda minima familiar para garantir sua sobrevivéncia, mesmo que haja vaga
para todos, ndo haver4d medidas suficientes para manter criangcas e
adolescentes na escola (p. 59).

Concluimos, entdo, que o problema da evasao vai além do fato de os
alunos abandonarem a escola ou terem preguica em desenvolver as
atividades, a questdo perpassa pelo plano cientifico, politico e social.

De acordo com Ferraro (1999), é deveras relevante a introducdo do
termo “exclusdo” no estudo do fracasso escolar, pois essa medida implicaria
em mudar de perspectiva no plano pedagoégico e politico da escola e, até
mesmo, na politica em geral. O mesmo autor assegura que “nao ha ineditismo
no uso do termo exclusdo, mas o que € recente é o fato de ele se haver
tornado categoria-chave em praticamente todas as ciéncias humanas, na
densidade e ao mesmo tempo na ambiguidade do seu conteudo” (FERRARO,
1999, p. 23).

Por isso, ele utiliza as categorias exclusdo da escola e exclusdo na

escola:

A exclusdo escolar na forma de exclusdo da escola compreende
tanto o ndo-acesso a escola, quanto o que habitualmente se
denomina evaséo da escola. Ja a categoria exclusdo na escola
da conta da exclusdo operada dentro do processo escolar, por
meio dos mecanismos de reprovacao e repeténcia. Dessa forma,
as distintas realidades captadas de forma imediata como o néo-
acesso, a evasdo, a reprovacdo e a repeténcia ganhariam
unidade primeiramente sob as categorias analiticas de excluséo
da escola e exclusdo na escola e finalmente sob o conceito mais
geral de exclusao escolar (FERRARO, 1999, p. 24).

Ao considerar o Ensino Médio e a Educacdo de Jovens e Adultos
destinado aos trabalhadores e seus filhos que, quase sempre, acontece no
periodo noturno, além de todas as dificuldades ja elencadas, temos ainda a
concepcdo de que essa modalidade de ensino € tratada, na maioria das
vezes,como um “problema” nos meios educacionais.

Afirmamos isso, mesmo sabendo que 0 ensino no periodo noturno foi
construido historicamente e € fruto de reivindicacdes populares, no fato de que
esse ensino é visto como “uma educacao voltada para aqueles que dispdéem de

Menos recursos”.
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Debiasio (2010) aponta que ele é tratado como se fosse uma copia do
ensino dado no periodo diurno, porém com “adequacdes” que diminuem sua
qualidade e permitem comparagdo estereotipada entre o0s alunos
frequentadores da escola durante o dia e aqueles que a frequentam no periodo
noturno.

Nora Krawczyk (2004), ao pesquisar escolas que oferecem o ensino
médio no periodo noturno, percebeu que o ambiente das instituicbes de ensino

€é muito:

[...] afetuoso, quase “compassivo” com o0s jovens, construido
pela sensibilidade dos docentes e por sua baixa expectativa em
relacdo aos estudantes. Esse clima escolar esta ancorado numa
visdo bastante negativa da juventude contemporanea e,
principalmente, dos jovens da escola publica, reconhecidos pela
maioria dos docentes como carentes, sem possibilidades de ter
um “futuro promissor” (KRAWCZYK, 2004, p. 146).

O ensino médio noturno possui caracteristicas préprias como a grande
diversidade na faixa etaria, decorrente da defasagem idade/série, por exemplo.
Portanto, a escola noturna precisa ter uma identidade prépria que considere o
fato de que sendo alunos do noturno, que cursam a EJA, os alunos trazem

consigo expectativas e particularidades.

O aluno que busca continuidade de estudos no ensino médio,
pela modalidade Educacdo de Jovens e Adultos, quase sempre
traz a idéia corrente de que este é um curso mais rapido, de
resultados mais imediatos, a partir do qual consegue resolver a
necessidade que muitas vezes o mobiliza para o curso: a
conquista do certificado. Esse certificado ndo somente atesta a
superacdo de uma condigdo que julga inferior, como também
atende a exigéncias do emprego, atento a certificacdo mais do
gue aos conhecimentos de que se possa dispor (PAIVA, 2004, p.
215).

A maior parte desses alunos, ainda de acordo com Paiva (2004) quando
aponta o documento base do PROEJA, é proveniente de classes populares e
apresenta um historico escolar descontinuo devido a reprovacgdes, problemas
de nao permanéncia e insucesso no ensino “regular’, desigualdades

socioecon6micas que obrigam as familias a buscar no trabalho das criancas
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uma alternativa para composicdo de renda minima, “roubando o tempo da
infancia e o tempo da escola” (BRASIL, 2007b, p.10).

Mesmo vendo na escola a possibilidade de mudanca dessa situagéo,
esses alunos, voltam “com sua auto-estima abalada” (DEBIASIO, 2010, p. 62)

e gquando retornam a escola

7

[...] mesmo pensando que é ela que lhes pode permitir a
ascensao social ou econdmica, quase sempre trazem uma auto-
estima afetada pela internalizacdo dos fracassos anteriores, em
experiéncias com a prépria escola. Mas é nela que confiam a
realizacdo de seus sonhos, pela esperanca que depositam no
projeto de vida, a partir do qual se puseram a sonhar (PAIVA,
2004, p. 215).

Diante do exposto, percebemos que os motivos e condicionantes da
evasao escolar na escola brasileira sdo muitos e que este ndo € um problema
exclusivo de algumas unidades escolares, regides, niveis ou modalidades
educacionais, mas é uma questdo que nacionalmente impacta todo o sistema
educacional e social do pais, encontrando particularmente sua situacdo mais

agravada na escola noturna.

2.4 Avaliacao

Visando a construcdo de subsidios para avaliar como a categoria
avaliacdo é tratada ou revelada pelas dissertacdes, apresentaremos uma breve
discussdo acerca da categoria avaliacdo abordando seu histérico, seus
conceitos, seus modelos e suas finalidades.

Desde a Antiguidade, com o intuito de tentar medir as capacidades
humanas por meio de enigmas como o da Esfinge a Edipo e Labirinto de Teseu
(ZANARDINI, 2008, p.68) e, algum tempo depois, caracterizada “até por
sistemas de exames direcionados ao servigo militar” (BLUM, 2011, p. 63), havia
a preocupacdo com o ato de avaliar. Ou seja, a avaliagdo ndo é atinente do
nosso século. Entretanto, € apenas no século XIX que esses testes comecgaram
a ser sistematizados e influenciaram os testes avaliativos conhecidos hoje
(ZANARDINI, 2008).
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Zanardini ensina que “[..] a avaliagdo é inseparavel do ser e do
constituir-se homem do homem, no seu processo de firmagéo como ser social,
0 que significa dizer que os homens como sujeitos histéricos, ao se

constituirem via o trabalho, avaliam” (p. 67). Tal afirmagao nos faz pensar

[...] sobre o processo de interagdo do homem com a natureza e
com os outros homens e a mediacéo — por meio de instrumentos
advindos dessa relacdo — que se constituiu nesse processo.
Essa mediacdo ocorre da andlise dessa relacdo dialética que se
efetiva na préaxis, ou seja, de acdo-reflexdo-acdo: avaliacado
(BLUM, 2011, p. 63).

Na hipotese de a avaliacao ser inerente do ser, Zanardini (2008) explicita
que “[...] subjacente a todo processo de avaliagao, se encontra um modelo de
mundo, um objetivo de vida social, ou seja, um projeto social a executar ou a
refutar, e isso caracteriza a ontologia do processo avaliativo” (p. 67). Desta
forma, ao passo em que as sociedades foram se modificando, a avaliacdo e
seus objetivos também se modificaram, expressando a sociedade na qual esta
inserida (BLUM, 2011, p. 63).

Zanardini (2008) nos chama a atencéo para a influéncia desses testes
aplicados nos Estados Unidos, quando articulados ao curriculo, ja denotava
uma preocupacdo como controle da qualidade educacional. Essa preocupacao
se acentua com “os problemas econémicos de retomada da producdo no pdés-
guerra” que “demandavam rigoroso controle de eficiéncia” (p. 76).

O processo de avaliacdo escolar no Brasil, ja nos anos de 1950, é
influenciado por este modelo de avaliagdo caracterizado como
desenvolvimentista, no qual a escola dita “eficiente” seria aquela que
valorizasse “o dominio da terminologia, dos conteldos e da escrita lastreada
nas técnicas de planejamento, geréncia e supervisdo, o dominio de planejar,
administrar e executar atividades profissionais por etapas” (NAGEL, 1996 apud
ZANARDINI, 2008, p. 77). Em suma, este seria 0 modelo de homem que
“deveria ser perseguido pela escola, 0 homem que resolve, com disciplina, com
meétodo de trabalho sistematico, os seus problemas”.

A avaliagdo a partir dos curriculos através de objetivos claros e
especificos aparece com a finalidade de formar o homem de acordo com a

exigéncia da sociedade desse momento (ZANARDINI, 2008, p. 77). Desta
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maneira, a partir das décadas de 1950 e 1960, as influéncias americanas nos
processos de avaliacdo comecam a chegar ao Brasil, contudo difundidas mais
veementemente a partir dos anos 1970 (SAUL, 2006, p. 35).

De acordo com Hoffman (2005), a ampla divulgacdo dos estudos de
Tyler na década de1960, conhecida como avaliagdo por objetivos, passou a ser
“[...] referencial tedrico basico nos cursos de formacdo de professores,
causando até hoje grande e duradoura repercussao nos meios educacionais
[...].”. Segundo a autora, o enfoque de Tyler!! é comportamentalista, “[...] e
resume O processo avaliativo a verificacdo das mudancas ocorridas,
previamente delineadas em objetivos definidos pelo professor. [...].” (p. 33).

Saul (2006) também destaca as influéncias de Tyler no Brasil e
considera queseus testes tém pressupostos positivistas e estdo vinculados ao
curriculo, como vimos anteriormente. Desse modo, a avaliagdo “[...] assume,
essencialmente, um carater de controle do planejamento, analogamente ao que
ocorre no processo de produgao industrial” (p. 27).

Doravante essas consideracdes, podemos depreender que a partir do
entrelacamento da avaliacdo com o curriculo, a avaliacdo passa a ter uma
conotacdo mais abrangente, ndo se restringindo somente ao processo de
ensino-aprendizagem, mas ampliando seu objeto para Programas, Politicas,
instituicbes educacionais que até entdo ndo estavam presentes na bibliografia,
de modo especifico, brasileira (SAUL, 2006, p. 26). Esse aspecto interfere, pelo
que pudemos perceber, na énfase atribuida aos testes de larga escala, com o
intuito de monitorar a qualidade da educacéo e dos Programas Educacionais
gue se da no Brasil a partir da década de 1990.

Nos anos 1990, a preocupacado da avaliacdo ja gira em torno de avaliar
“‘uma determinada qualidade da Educag¢ao” (BLUM, 2011, p. 67).

Apoiando-se no principio de que, “ao se avaliar, essa agao é praticada
para alguma coisa, ou seja, tem-se um objetivo a ser atingido” (BLUM, 2011, p.

68) e embasando-se em Nagel (1996) que sustenta que, na avaliagdo, se

11 Segundo Tyler, a observacdo de uma pratica avaliativa que compreende, no inicio do
processo, o estabelecimento de objetivos pelo professor (na maioria das vezes relacionados
estritamente a itens de conteldo programatico) e, a determinados intervalos, a verificagao,
através de testes, do alcance desses objetivos pelos alunos. Quando inserida no cotidiano, a
acdo avaliativa restringe-se a correcao de tarefas diarias dos alunos e ao registro dos
resultados. Assim, quando se discute avaliagdo, discutem-se, de fato, instrumentos de
verificacdo e critérios de analise de desempenho final” (HOFFMAN, 2005, p. 34).
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expressa a visao de sociedade, de homem e de trabalho: “[...] ndo se vive sem
fazer comparacg0Oes, avaliagdes [e que] esta visdo de sociedade, de trabalho, de
homem — certa, errada, falsa ou velha — € que faz com que a avaliagdo tome
diferentes significados assim como toma diferentes formas quando de sua
execugao” (p. 3), entendemos que a avaliagao pode realizar-se com o intuito de
atingir objetivos e de corrigir comportamentos ou para 0 avango Ou
permanéncia da estrutura social.

Para isso, essa avaliacdo tem que se articular & preocupacdo de cada
época, com o tipo de formacao requerida em cada momento historico. Desde a
Grécia Antiga até a Contemporaneidade, bem como, em cada momento
histérico, se tinha uma visdo de homem, de sociedade e, portanto, a avaliacdo
seguia 0s pressupostos de sua época, com parametros especificos para a
sociedade na qual existia (BLUM, 2011, p. 68).

Blum (2011) interpela qual seria a questdo que se pde para nds nos dias
atuais quanto ao objetivo de formacgao. Que sociedade e que homem se quer?

Visando a encontrar a resposta para esta indagacdo, Nagel (1996)
considera que a problematica que se pde na atualidade € exatamente a mesma
que daquela que a Idade Moderna ndo conseguiu resolver: a questdo da
igualdade dos homens. Desta forma, explicita:

Pela superproducédo de alimentos e de mercadorias no mundo
de hoje pode-se afirmar que o problema desta sociedade nao
mais reside no dominio da natureza, para se produzir a
abundancia. Parece, sim, que o problema desta sociedade a ser
resolvido consiste naquele que, embora sendo desejado pela
Idade Moderna, néo foi consumado. Ou seja, o problema atual
residiria na questédo da igualdade dos homens, pois o trabalho, ja
realizado, criou as condi¢cdes necessérias para uma vida sem
aflicdes na area de subsisténcia. O problema de hoje €, sim, o
problema de ontem que n&o foi equacionado: a igualdade
humana dentro de uma sociedade de abundancia [..]. O
problema deste momento é o préprio homem dentro da
sociedade. Nao é o método de pensar dedutivo, ndo é a
associacdo entre fé e razdo, ndo é o trabalho, ndo € a técnica,
mas, sim, o homem na sociedade — o conteldo central do
questionamento do nosso século (NAGEL, 1996, p. 9).

Nagel (1996, p. 19-20) considera a avaliagdo como “[...] uma técnica, um
recurso de que as sociedades se utilizam para perceber a dimensdo de onde

estdo e para onde querem ir”.
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Ja Dalben (2002) constata que a avaliacdo na escola enquanto campo

teodrico do conhecimento esteve centrada por muito tempo:

[...] nos estudos sobre o rendimento escolar dos alunos e nos
resultados dos processos de aprendizagem. Originou-se dai a
concepcdo predominante de avaliagcdo escolar como um
processo de medida do desempenho em face de objetivos
educacionais prévios, numa perspectiva técnica, com énfase na
representacdo quantificada do conhecimento adquirido por meio
denotas ou conceitos (2002, p. 14).

Dalven (2002) ainda aponta que a avaliacdo € o ato de verificar algo e,
por isso, a caracteriza como controle social e o entendimento do que é
avaliacdo associa-se ao proprio entendimento de escola, uma vez que esta se

organiza consoante uma racionalidade singular:

[...] numa lbgica de divisdo e distribuicdo de tempos e espagos,
articulados em uma determinada seqiéncia que exige
avaliacOes periddicas, para a verificagdo do processo de
assimilagdo do conhecimento adquirido pelo aluno. A avaliacdo
formal entra em cena como mecanismo de controle da
permanéncia ou ndo do aluno na instituicdo escolar, legitimando
0os processos de diferenciagdo, hierarquizagdo e de controle
social por meio da escola (DALBEN, 2002, p. 14).

7z

Holffman (2005) afirma que a avaliacdo é entendida por alunos e
professores como “juizo de valor e os instrumentos de avaliacdo, como provas
e testes, sdo utilizados como meio de dar valor e/ou medir o conhecimento do

aluno”. Desse modo, observa que:

[...]. Dar nota é avaliar, fazer prova € avaliar, o registro das notas
denomina-se avaliacdo. Ao mesmo tempo, varios significados
sdo atribuidos ao termo: andlise de desempenho, julgamento de
resultados, medida de capacidade, apreciagdo do ‘todo’ do
aluno.

[...]

[...]- A concepgédo de avaliagdo que marca a trajetéria de alunos
e educadores, até entdo, € a que define essa agdo como
julgamento de valor dos resultados alcancados. Dai, a presenca
significativa dos elementos como prova, nota, conceito,
reprovacao, registro, etc. nas relacdes estabelecidas.

[...]

Medir [...] pelo seu significado préprio, medimos extensao,
guantidade, volume e outros atributos dos objetos e fenbmenos.
O que medimos deve ser invariavelmente expresso em escalas
ou graus numéricos, segundo Lindeman (1972). Assim, nem
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todos os fenbmenos podem ser medidos, por ndo haver
instrumentos para tanto, ou por ndo admitirem tal precisdo
numérica. (Felizmente, os cientistas ainda n&o fabricaram
instrumentos para medir o amor ou a tristeza e outros
sentimentos humanos). Podemos medir, na escola, a frequéncia
as aulas, por exemplo, (elemento sempre presente nos
regimentos escolares) ou podemos medir (contar) o nimero de
acertos em uma tarefa, o nUmero de livros lidos ou de trabalhos
entregues. (p. 13, 14-40).

Ja Luckesi (1995) sustenta que a escola trabalha com o conceito da
verificagdo e ndao com a avaliagdo. A fim de legitimar tal afirmagdo, num
primeiro momento, o autor procede a distincdo entre 0s conceitos de
verificacdo e de avaliacdo, para que sua afirmacdo seja entendida em sua

totalidade. Desta forma, ele considera que:

O termo verificar provém etimologicamente do latim — verum
facere — e significa ‘fazer verdadeiro’. Contudo, o conceito
verificagcdo emerge das determinacdes da conduta de,
intencionalmente, buscar ‘ver se algo €& isso mesmo...,
‘investigar a verdade de alguma coisa...”. O processo de verificar
configura-se pela observacéo, obtencdo, andlise e sintese dos
dados ou informacdes que delimitam o objeto ou ato com o qual
se esta trabalhando. A verificacdo encerra-se no momento em
gue o objeto ou ato de investigagdo chega a ser configurado,
sinteticamente, no pensamento abstrato, isto €, no momento em
gue se chega a conclusdo que tal objeto ou ato possui
determinada configuragéo.

[...]

O termo avaliar também tem sua origem no latim, provindo da
composicdo a-valere, que quer dizer ‘dar valor a.... Porém, o
conceito ‘avaliagao’ é formulado a partir das determinagfes da
conduta de ‘atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou
curso de acdo...’, que, por si, implica um posicionamento positivo
ou negativo em relagéo ao objeto, ato ou curso de agéo avaliado.
Isso quer dizer que o ato de avaliar ndo se encerra na
configuracdo do valor ou qualidade atribuidos ao objeto em
guestao, exigindo uma tomada de posicdo favoravel ou
desfavoravel ao objeto de avaliagdo, com uma consequente
deciséo de acdo (LUCKESI, 1995, p. 92-93; grifos do autor).

Ainda sobre o ato de avaliar, Luckesi assegura que este:

[...] implica coleta, analise e sintese dos dados que configuram o
objeto da avaliacdo, acrescido de uma atribuicdo de valor ou
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qualidade, que se processa a partir da comparacdo da
configuracao do objeto avaliado com um determinado padréo de
qualidade previamente estabelecido para aquele tipo de objeto.
O valor ou qualidade atribuidos ao objeto conduzem a uma
tomada de posicdo a seu favor ou contra ele. E o
posicionamento a favor ou contra o objeto, ato ou curso de agéo,
a partir do valor ou qualidade atribuidos, conduz a uma decisdo
nova: manter o objeto como esta ou atuar sobre ele.A avaliacéo,
diferentemente da verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencédo da configuracdo do objeto, exigindo decisdo do que
fazer ante ou com ele. A verificagao € uma acao que ‘congela’ o
objeto; avaliacdo, por sua vez, direciona o objeto numa trilha
dindmica de acdo (LUCKESI, 1995, p. 93).

Dalben (2002) mostra que o termo avaliagcdo envolve duas perspectivas

fundamentais:

[...] aval + ac&o. A primeira significa a clareza do referencial a ser
utilizado e a segunda, as acdes a serem implementadas com
base nesse referencial. E possivel afirmar, nesse momento, que
estamos convivendo excessivamente com a primeira parte do
termo, no entanto, as agbes pedagogicas estdo desconectadas.
Se, por um lado, o acumulo de informacgdes do Sistema Nacional
de Educacdo ndo estd interferindo diretamente nas acgfes
pedagdgicas das escolas e dos sistemas, também a perspectiva
construtivista de avaliacdo implementada em muitos programas
nao esta conseguindo alcancar seu intento, como as pesquisas
tém demonstrado (p. 39, grifos do autor).

Frente as exposicdes, entendemos que elas convergem no tocante a
perspectiva, de que a avaliagdo € tomada como ato de “verificar, de conhecer o
que o aluno ja domina, ou seja, utilizada para aprovacdo ou valoracdo do
conhecimento do aluno por meio de notas, conceitos, de forma classificatoria”
(BLUM, 2011, p. 71).

O carater classificatério e valorativo da avaliacdo se ampara no modelo
da sociedade capitalista. Pensando desta forma, Luckesi (1995) declara que “a
avaliacdo nao € neutra e esta ancorada num modelo de mundo e de educacao
que se expressa numa pratica pedagogica” (BLUM, 2011, p. 71). Assim, a
avaliacdo, esta a servico de uma pedagogia dominante e que serve a um
modelo social dominante, modelo que se caracteriza, de forma genérica, como

modelo social liberal conservador, “...] nascido da estratificacdo dos
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empreendimentos transformadores que culminaram na Revolugdo Francesa”
(LUCKESI, 1995, p. 29).

Apoiado em Saviani (2002) quando este diz que essas pedagogias
tentam produzir, mas sem sucesso, a equalizacao social, por conta da garantia
da igualdade formal perante a lei, Luckesi classifica as pedagogias Tradicional,
Escolanovista e Tecnicista como pedagogias burguesas. Entretanto, observa

gue a tdo desejada:

[...] equalizacdo social ndo pode ser atingida, porque o modelo
social ndo o permite. A equalizacdo social s6 poderia ocorrer
num outro modelo social. Entdo, as trés pedagogias
anteriormente citadas, movendo-se dentro deste modelo social
conservador, ndo poderiam propor nem exercitar tentativas para
transcendé-lo. O modelo social conservador e suas pedagogias
respectivas permitem e procedem renovacgdes internas ao
sistema, mas ndo propdem e nem permitem propostas para sua
superacdo, o que, de certa forma, seria um contra-senso [...] (p.
30).

Sendo assim, Luckesi (1995) pondera que a avaliacdo escolar no
modelo social liberal conservador obrigatoriamente serd autoritaria, por ser

uma caracteristica dessa sociedade e que exige:

[...] controle e enquadramento dos individuos nos paréametros
previamente estabelecidos de equilibrio social, seja pela
utilizacdo de coacdes explicitas seja pelos meios sub-repticios
das diversas modalidades de propaganda ideolégica. A
avaliacdo educacional serd, assim, um instrumento disciplinador
nao s6 das condutas cognitivas como também das sociais, no
contexto da escola (LUCKESI, 1995, p. 32).

Hoffman (2005) vai ao encontro do pensamento de Luckesi (1995) na
medida em que considera que “o autoritarismo da avaliagdo emerge do préprio
planejamento do ensino que se efetiva (da educacéo infantil a universidade)
sem a reflexdo necessaria sobre o significado das propostas pedagogicas
desenvolvidas (avaliagao do curriculo)” (p. 35), em outras palavras, a avaliagéo
sofre influéncias do modelo social no qual esta inserida.

A avaliagdo, para a autora, é “[...] ‘movimento’, é acédo e reflexao”.
Assim, “A média de escores, na escola, e a concep¢ao constatativa do teste, se

contradiz a esse dinamismo. Obstaculiza, provoca a estagnacédo, as
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arbitrariedades” (HOFFMAN, 2005, p. 52). Dessa maneira, para tentar superar
esse autoritarismo e estabelecer a autonomia do educando, as pedagogias
preocupadas com a transformacdo social deverédo, nesse contexto, utilizar a
avaliacdo como meio de diagnosticar com vistas ao crescimento e ao avanco
do aluno e ndo como disciplinadoras (LUCKESI, 1995, p. 32).

Hoffman (2005) diferencia a avaliagcdo sob um enfoque liberal daquele
libertador. Assim forma, expde que a avaliacdo na perspectiva liberal sera:

* Agao individual e competitiva

» Concepcao classificatoria, sentenciosa

* Intencao de reproducao das classes sociais

* Postura disciplinadora e diretiva do professor

* Privilégio a memorizacao

» Exigéncia burocratica periddica (HOFFMAN, 2005, p. 92).

Ao passo que na perspectiva libertadora, a avaliacdo tera:

* Agao coletiva e consensual

» Concepcao investigativa, reflexiva

* Proposicdo de conscientizacdo das desigualdades sociais e
culturais

» Postura cooperativa entre os elementos da ac&o educativa

* Privilégio a compreenséo

» Consciéncia critica e responsavel de todos, sobre o cotidiano
(HOFFMAN, 2005, p. 92).

Pensando no motivo pelo qual avaliamos e a servico de quem o
fazemos, Hoffman (2005) demarca que, se essa avaliacdo ndo tiver como
finalidade o educando, considerado enquanto ser politico e social, “[...] de nada
valerdo as inovagdes que vierem a ser introduzidas” (p. 93).

Considera, ainda, que a avaliacdo, enquanto acompanhamento e
reflexdo, exige do professor o dominio da tecnologia de testes e também da
area do conhecimento com relacdo a qual avalia e chega a conclusao de que
avaliar € uma tarefa deveras complexa (HOFFMAN, 2005, p. 54) e que
envolve, na verdade, um conjunto de elementos (formacdo de professor,
financiamento da educacdo, infra-estrutura da escola, igualdade de condicdes
ou ndo de acesso) para a sua plena efetivagcdo e que, na atual sociedade,
esses elementos dificilmente estardo relacionados. E se, porventura, estiverem

relacionados, ndo evidenciardo “as contradicbes entre capital e trabalho,
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somente sendo utilizados como forma de classificacdo dos alunos e na busca
de um “bode expiatério” para camuflar essas contradigcbes e culpabilizar o
individuo” (BLUM, 2011, p. 73).
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3 PROEJA: CONTEXTO POLITICO, ECONOMICO E EDUCACIONAL

O conhecimento racional depende do conhecimento sensivel e este deve se
desenvolver em conhecimento racional. Assim é a teoria materialista-dialética
do conhecimento.

Mao Tse-Tung

Neste terceiro capitulo, procuramos resgatar a histdria da educacéo de
jovens e adultos no Brasil bem como tecer alguns apontamentos sobre a
educacao profissional. Ainda, faremos uma explanacdo sobre o PROEJA no
contexto da reestruturacdo produtiva e discutiremos 0s pressupostos tedricos
do programa relacionando-os com aspectos referentes a Educacao Profissional
e a Educacéao de Jovens e Adultos no Brasil.

O Programa Nacional de Integracdo da Educacao Profissional com a
Educacédo Béasica na Modalidade de Educac¢éo de Jovens e Adultos — PROEJA
foi lancado em junho de 2005 por meio do Decreto n°® 5.478/2005. Tal decreto
previa a oferta de cursos que fossem vinculados ao programa Unica e
exclusivamente pelos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, Escolas
Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas Federais e Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais.

Em 2006, o Decreto 5.840/2006 que revogava 0 anterior, manteve a
sigla PROEJA, mas alterou o nhome, passando a ser chamado de Programa
Nacional de Integragdo da Educacgdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de Educacéo de Jovens e adultos — PROEJA.

Como indicamos, o Decreto Federal n° 5.478, de 24/6/2005 tinha como
intuito inicial ofertar o PROEJA na forma de educacao profissional integrada ao
ensino médio na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) somente
em Instituicbes Federais de Educacdo Tecnolégica. Ao final do curso, os
alunos receberiam certificados alusivos a formacao inicial e continuada de
trabalhadores e a educacao profissional técnica de nivel médio.

O decreto 5.840, de 13/7/2006 ampliou a abrangéncia do Programa ao
trazer a possibilidade de sua oferta também nas redes estaduais, municipais e
privadas por meio da educagdo béasica, com certificagdo em cursos de
formacao inicial e continuada de trabalhadores integrada ao ensino

fundamental ou ao ensino médio de forma integrada ou concomitante a cursos
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de educacéao profissional técnica de nivel médio, o que antes soO era possivel
nas Instituicbes Federais de Educagéo Tecnoldgica.

De acordo com o documento que apresenta as bases do PROEJA, sua
proposta, inédita na histéria da educacao brasileira, tem na integracdo entre as
modalidades e niveis a sustentacdo para a construcdo de uma concepc¢ao de
formacdo de trabalhadores cujo objetivo seria superar a dualidade
representada pela educagdo geral em contraponto com a educacao
profissional. E nesse sentido que estudos acerca desse programa se fazem
necessarios, a fim de compreender os limites e as possibilidades inscritas
nessa proposta de formacao de trabalhadores (YAMANOE, 2011, p. 1).

O PROEJA tem sido ofertado, via rede federal, em 23 Estados do Brasil.
A implantacdo através da rede estadual foi pela primeira vez realizada pelo
Parand, o que aconteceu sob a direcdo da Secretaria de Estado da Educacéo
do Paran& (SEED).

Entendemos o PROEJA como componente de um processo de
reivindicacdes dos profissionais da educacao e de varios outros segmentos da
sociedade que buscam uma Educacao Profissional integrada ao Ensino Médio.

O programa se configura como uma inovagao na educacao brasileira,
tanto por buscar atender uma camada da populacao ja excluida do processo
educacional, quanto por buscar a integracdo entre formacéao geral e profissional
e que “pode significar efetivamente o acesso dos trabalhadores que
apresentam distorcao idade/escolaridade a um ensino que possibilite qualidade
na formacéao geral e na profissional” (VIRIATO; GOTARDO, 2009, p. 216).

De acordo com Debiasio (2010), o documento base do programa
demonstra que os formuladores dessa politica sdo bastante otimistas, como

aponta o trecho abaixo:

Com o PROEJA busca-se resgatar e reinserir no sistema escolar
brasileiro milhdes de jovens e adultos possibilitando-lhes acesso
a educacgdo e a formacdo profissional na perspectiva de uma
formacdo integral. O PROEJA é mais que um projeto
educacional, ele, certamente, sera um poderoso instrumento de
resgate da cidadania de toda uma imensa parcela de brasileiros
expulsos do sistema escolar por problemas encontrados dentro e
fora da escola (BRASIL, 2006b, p. 2-3).
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Contudo, para que o PROEJA, de fato, se efetive, o respaldo legal e a
intencdo ndo sdo suficientes. Muito mais que isso, € o comprometimento por
parte do poder publico que o expresse em politicas de fortalecimento e
valorizacdo da educacdo publica e gratuita que se faz necessario e

fundamental para o sucesso do programa.

3.1 A Educacgéo de Jovens e Adultos no Brasil: breve retrospectiva
histérica

Esta secdo tem o objetivo de fazer um levantamento a respeito dos
caminhos ja percorridos pela Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil até
o momento atual, no qual h4 oferta do Programa de Integracdo da Educacédo
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Jovens e Adultos
(PROEJA) %2,

Para isso, realizaremos um breve histérico da EJA no Brasil observando
0s caminhos ja percorridos por essa modalidade educacional, desde o periodo
colonial até a atualidade para, finalmente, apresentar o PROEJA e suas

perspectivas.

A concepgdo, na melhor das hipo6teses, ingénua do
analfabetismo o encara ora como “erva daninha” — dai a
expressao corrente: “erradicagao do analfabetismo” — ora como
uma “enfermidade” que passa de um a outro, quase por
contagio, ora como uma “chaga” deprimente a ser curada e cujos
indices, estampados, nhas estatisticas de organismos
internacionais, dizem mal dos niveis de civilizacdo de certas
sociedades. Mais ainda, o0 analfabetismo aparece também, nesta
visdo ingénua ou astuta, como a manifestacdo da incapacidade
do povo, de sua pouca inteligéncia, de sua proverbial preguica
(FREIRE, 2001, p. 15).

Assim como a educacao em todos os niveis e modalidades, a Educacéo
de Jovens e Adultos nunca foi prioridade dos governos, uma vez que a agao do
governo é reflexo do seu condicionamento as bases de producéo.

Ao referir-se & Educacdo de Jovens e Adultos, a LDB n° 9.394/1996

destaca que esta modalidade de ensino é destinada para aqueles que nao

2 Considera-se “momento atual” o periodo que compreende a implementagédo do PROEJA, em
2006, até o término desta pesquisa, em 2013.
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tiveram 0 acesso, ou seja, a oportunidade de dar continuidade a escolaridade
em idade regular, sendo que estes podem cursar tanto o ensino fundamental
quanto o ensino meédio. Contudo, a oferta de Educacdo Profissional para
Educacdo de Jovens e Adultos é nula. Assim, ampliar a oferta integrada nas
instituicbes publicas de educacdo poderda contribuir para uma real
(re)construcéo da identidade e sentido do Ensino Médio para a EJA®,

Segundo Haddad e Di Pierro (2000), a escolarizagdo de jovens e adultos
compreendeu, ao longo da histéria, uma diversidade de processos e praticas
formais e informais para aquisicdo e ampliacdo dos conhecimentos basicos, de
competéncia técnica e profissional e habilidades socioculturais e o principal
problema da EJA € que ao longo da segunda metade desse século houve um
movimento para a ampliacdo da oferta de vagas, porém, uma melhoria nas
condicBes de ensino nao fez parte desta ampliacéo.

J4 Soares (2001) afirma que a EJA agrega um contexto de
desvalorizacéo e indiferengca mesmo apresentando uma gama de experiéncias
educativas, formatos e modalidades diversas, mas que suas formas néo
correspondem essencialmente a acfes de escolarizacdo. E Guedes (2006)
acrescenta dizendo que a Educacao de Jovens e Adultos nos anos 1990 se
constituiu “como um fenémeno que centra a sua origem no processo histérico
do desenvolvimento humano” (ALMEIDA, 2008, p. 28), pois a “atividade
educativa desenvolveu-se incorporando formas e contetdos diversos, que
foram apropriados e objetivados em consonéncia com as condigcbes materiais
de producédo e de reproducédo da vida do homem em sociedade” (ALMEIDA,
2008, p. 28).

Sendo assim, a Educacédo de Jovens e Adultos no Brasil resulta de um
processo histérico de exclusdo da classe trabalhadora na escola. Observamos
durante o estudo que a maioria das apreciacdes realizadas sobre esta
modalidade de ensino encontra-se restrita & demonstracdo e a provacédo dos
fatos apenas em sua aparéncia sem analisar ou questionar a origem dos

fundamentos e principios subjacentes as reformas para a EJA.

13 O paragrafo primeiro do art. 37 da Lei prescreve que as instituicdes de ensino deverao
assegurar aos jovens e adultos, oportunidades educativas apropriadas. Para tanto, enfatiza
gue € necessario considerar as caracteristicas do sujeito, seus interesses, as condi¢cdes de
vida e de trabalho.
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As politicas, na maioria assistencialistas e aligeiradas, tiveram
por objetivo essencial legitimar as estratégias politicas e
econdmicas necessarias ao funcionamento do sistema
capitalista, em sua nova fase de acumulacdo e de reproducao
ampliada, que se realiza mediante a exploracéo intensificada da
forca de trabalho (ALMEIDA, 2008, p. 28).

Em contrapartida, o que vemos sao empreendimentos e propostas de
outros 6rgdos que objetivam intervir na educacao basica da modalidade EJA,
sobretudo projetos que focalizam a qualificacdo profissional ** . Estas
inquietacbes de interesse comum entre o Estado e a Sociedade Civil
culminaram em uma “nova institucionalidade” em todos os estados do pais por
meio dos foruns e das instancias participativas. Em favor a este principio, os
féruns de EJA tem se formado como espacos de encontros permanentes e de
acOes em parcerias entre diversos segmentos envolvidos com esta modalidade
educacional (ALMEIDA, 2008, p. 28).

Indubitavelmente, estes espacos de discussdo sao extremamente
importantes, mas estes movimentos ndo alcancam a organizagao das politicas

publicas para que estas possam chegar, de fato, ao interior da escola.

Esses movimentos necessitam abranger ndo sé a troca de
experiéncia das iniciativas publicas e privadas, mas criar
gradativamente um movimento nacional que tenha como ensejo
estabelecer uma interlocugdo com os 6rgdos governamentais, a
fim de intervir na elaboracdo de politicas. Essas a¢des poderéo
garantir a conquista da consciéncia em relacdo a importancia
destas ofertas educacionais e, com ela, as oportunidades para
todos que trabalham ou pretendam expandir sua atuagédo neste
campo de atividades profissionais (ALMEIDA, 2008, p. 29).

A Educagédo de Jovens e Adultos tem estabelecido um panorama de
interesses intensos e diferentes movimentos. Nota-se um veemente embate de

cunho politico e de ideias de grupos econdmicos, politico-partidarios, de

14 Podemos citar, a guisa de exemplo, as empresas com seus projetos de responsabilidade
social, sindicatos, organizacdes ndo governamentais, movimentos sociais, culturais e
religiosos. Também sdo visiveis neste campo as instituicbes internacionais, como a
Organizacdo das Nag¢bes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO e a
Organizacédo Internacional do Trabalho — OIT e articulagbes como o Mercosul, dentre outras.
Esse conjunto tem procurado incentivar e apoiar as iniciativas que buscam dar prioridade a
educacéo geral e profissional orientada a jovens e adultos.
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educadores e intelectuais que, relacionados a diversos segmentos sociais e/ou
de organismos internacionais, lutam politica e ideologicamente por projetos
sociais e educacionais distintos. E estes interesses alternam-se de acordo com
o periodo historico.

No Brasil, a educacdo destinada aos jovens e adultos tem inicio
concomitantemente ao periodo de colonizacdo, no momento em que 0S
jesuitas realizavam o ensino da leitura e da escrita para os indios.

De acordo com Galvdo e Soares (2005), essa ordem religiosa, desde
sua chegada no Brasil em 1549, até sua expulsdo em 1759, com a reforma de
Marqués de Pombal, mesmo priorizando a educacdo das criancas, nao
restringiu a agdo educacional a elas, alcancando, dessa forma, também os
indios adultos.

Freitag (1986, p. 47) constata que, com excec¢ao do periodo do “Brasil
Colbnia”, a escola ndo tinha uma funcao de reproducdo da forca de trabalho
(FREITAG, 1986, p. 47), ja que praticamente ndo havia necessidade da
instrucdo da mao-de-obra. Neste periodo, a “busca pela instru¢ao” era mais um
interesse ligado ao proselitismo religioso (FRAGO, 1993). A escolarizacdo da
maioria dos adultos era exercida pelos religiosos que além de difundir o
evangelho, ensinavam os oficios necessarios ao funcionamento da economia
colonial e normas de comportamento tanto para indigenas quanto,
posteriormente, para escravos.

A Constituicdo de 1891 dividiu a responsabilidade do ensino béasico entre
a Unido, as provincias e municipios, sendo que os ensinos, secundario e
superior ficaram a cargo da Unido. Tal fato garantiu a formacdo das elites e
gerou prejuizo a educacao eficaz para a populacao, de fato, carente. Exemplo
disso € que os adultos analfabetos, que neste momento representavam a maior
parte da populacéo, eram excluidos do direito de voto (NASCIMENTO, 2009, p.
8).

O alto indice de analfabetismo passa a ser um fato preocupante no final
da Primeira Republica, quando ha uma inflexdo no pensamento politico-
pedagogico ao final da primeira republica que esta associada aos processos de
mudanca social inerentes ao inicio da industrializacdo e a aceleracdo da
urbanizacao no Brasil (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 110).
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Nos periodos seguintes da histéria, as politicas e acdes para esta area
foram sempre incentivadas por motivos de ordem econbmica, politica e
ideoldgica e as ac¢des do Estado em relacdo a Educacéo de Jovens e Adultos,
historicamente, foram efetivadas contando com a colaboracéo de organizacfes
sociais e da Igreja Catdlica, destinando-se, exclusivamente, a reducdo dos
indices de analfabetismo e tendo em vista, a partir do inicio do século XXI, o
aumento do contingente eleitoral (PARANA, 2007, p. 7).

Freitas (2009, p. 2) observa que essas iniciativas

[...] demonstram que a Educacdo de Jovens e Adultos esteve
sempre atrelada a projetos assistencialistas e compensatérios
realizados em cursos noturnos e nos horérios ociosos das
escolas, sem disponibilizar a estrutura suficiente para a
realizacdo de uma educacado de qualidade e para o atendimento
da demanda de alunos que necessitavam dessa modalidade de
ensino.

A Educacédo de Jovens e Adultos so foi tomada, de fato, como tarefa da
Unido na Constituicdo Federal de 1934, devido ao avanco da industrializagéo e
as exigéncias da elite de incorporacdo as linhas de producdo das massas
escolarizadas, aliada as pressfes sociais dos movimentos em defesa da
educacdo das massas. Seria, entdo, a partir da década de 1940, que a
educacado de adultos, de fato, se constitui como tema de politica educacional,

uma vez que

A mencao a necessidade de oferecer educagdo aos adultos ja
aparecia em textos normativos anteriores, como na pouco
duradoura Constituicdo de 1934, mas é na década seguinte
gue comecaria a tomar corpo, em iniciativas concretas, a
preocupacdo de oferecer os beneficios da escolarizagdo a
amplas camadas da populagéo até entédo excluidas da escola.
Essa tendéncia se expressou em varias acbes e programas
governamentais nos anos 40 e 50. Além de iniciativas nos
niveis estadual e local, merecem ser citadas, em razéo de sua
amplitude nacional: a criacdo do Fundo Nacional de Ensino
Primario, em 1942, do Servigo de Educacdo de Adultos e da
Campanha de Educagdo de Adultos, ambos em 1947, da
Campanha de Educacdo Rural iniciada em 1952 e da
Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo, de 1958
(DI PIERRO et al, 2001, p. 59).

De acordo com Hotz, a expressdao dos movimentos em defesa da

expansdo do sistema educacional vigente e de relevancia para a Educacao de
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Jovens e Adultos foi a escrita e a divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova em 1932'% e, por meio da Constituicdo de 1934, “[...] foram
instituidas no Brasil a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario para
todos”. Contudo, sua oferta era considerada incipiente se considerarmos os
altos indices de analfabetismo no pais (PARANA, 2006, p. 17).

Essa oferta principiante caracterizou as agfes do Estado pela
descontinuidade e fragilidade em relacdo a ampliacdo das oportunidades
educacionais ao publico jovem e adulto. Mesmo assim, a partir da década de
1930, essa modalidade de ensino passou a ter maior importancia no cenario
nacional justificada pelas modificacdes ocorridas na base produtiva do
capitalismo nacional. As demarcacdes que expressam as acdes do Estado
relativas a Educacéo de Jovens e Adultos para o publico analfabeto no periodo

gue compreende o final da década de 1930 e a década de 1940 referem-se

[...] a criagdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
(INEP), em 1938, a instituicdo do Fundo Nacional de Ensino
Primario, em 1942, e sua regulamentagdo em 1945 e,
principalmente, a criacdo do Servico de Educacdo de Adultos no
ambito do Ministério da Educacdo e Saude, em 1947, ano em
gue foi elaborado o Plano Nacional de Educacdo Supletiva para
adolescentes e adultos analfabetos, para o qual foram
destinados 25% dos recursos do Fundo Nacional do Ensino
Primario (CHILANTE; NOMA, 2003, p. 3).

15 O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932 foi um documento que, de certa
forma, sintetizou os embates educacionais ocorridos na década de 1930 no Brasil. Redigido
por Fernando de Azevedo, contou com a assinatura de mais de 25 educadores. Elaborado no
contexto de transi¢do politico-econdmica brasileira — a revolugcdo de 1930, que instaurou o
Estado Novo, trouxe novas rearticulagbes no quadro politico nacional; e a substituicdo da
proposicao agrario-exportadora pela proposicdo urbano-industrial evidenciou alteragBes nos
encaminhamentos econémicos —, o Manifesto explicitou um momento de grande efervescéncia
ideoldgica e, apesar de ter como pano de fundo as discussdes entre os grupos dos “liberais” e
dos “catdlicos”, explicitava a visdo equivocada (uma vez que nao se realizou), de um tipo de
educacao conservadora que necessitava de reformas para se adequar as “modernizagcbes”
sociais que a sociedade brasileira atravessava. O Manifesto acirrou a incorporagdo — ao
reivindicar a escola publica, universal, e gratuita —, das bases do liberalismo no pensamento
educacional brasileiro, trazendo para o campo da educacgdo o discurso da necessidade da
passagem de uma sociedade “fechada” para outra “aberta”, colocando a escola como uma das
responséaveis diretas nesta tarefa. O Manifesto também se tratou de um primeiro esbo¢o de um
plano nacional no dmbito educacional, ao ser proposto pelos “pioneiros” como um “Plano de
reconstrugdo educacional’. Para aprofundar a leitura sobre o “Manifesto dos Pioneiros da
Educacédo Nova”, sugerimos consultar, dentre outros: Cunha (1975), Cury (1984), Ghiraldelli
(1994), Nagle (1976) e Xavier (1990).
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Em 1942, durante o periodo do Estado Novo que teve inicio em 1937,
algumas esferas do ensino comecaram a ser reformadas no Brasil. Essas
reformas foram denominadas de Leis Organicas e nem todas ocorreram no
Estado Novo, mas no Governo Provisorio que o sucedeu (ROMANELLI, 2003,
p. 154).

Por abrangerem todos os ramos do ensino primario e secundario 6,
essas Leis trouxeram implicagbes para a Educacédo dos Jovens e Adultos
brasileiros incorporando a¢des no tocante ao ensino profissionalizante com a
criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) através do
Decreto-Lei n® 4.048, de 22 de janeiro de 1942, e do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), atraveés dos Decretos-Lei n® 8.621 e n°
8.622, de 10 de janeiro de 1946 (ROMANELLI, 2003, p. 154).

O ensino primario foi dividido pela Lei Orgéanica em curso primario
elementar e curso primario supletivo. O elementar tinha duracdo de quatro
anos ao passo que o supletivo era cursado em dois anos e “[...] destinado a
educacdo de adolescentes e adultos que nao receberam esse nivel de
educacao na idade adequada” (ROMANELLI, 2003, p. 160). O ensino primario
supletivo foi implementado a partir de 1947 e “[...] contribuiu efetivamente para
a diminuicdo da taxa de analfabetismo, no final da década de 40 e toda a
década de 50" (ROMANELLI, 2003, p. 161).

A Lei Organica do ensino secundario enfatizava as caracteristicas que ja
estavam presentes nesse nivel de ensino (académico, propedéutico e

aristocratico), atestando que

[...] s6 tinha, na verdade, um objetivo: preparar para o ingresso
no ensino superior. Em funcdo disso, s6 podia existir como
educacado de classe. Continuava, pois, constituindo-se no ramo
nobre do ensino, aquele realmente voltado para a formacgéo das
‘individualidades condutoras’ (ROMANELLI, 2003, p. 158).

Muito embora, as classes médias que cursavam o ensino secundario de

grau médio ndo estivessem interessadas em fazer desse nivel de ensino um

16 O ensino primario correspondia as 4 primeiras séries e o0 ensino secundario se dividia em 1°
e 2° ciclo. O primeiro ciclo correspondia ao ginasial de 4 séries e 0 2° ciclo, cursado em 3 anos,
podia ser o curso classico ou o curso cientifico, sendo que nenhum desses apresentava carater
de especializagdo. (ROMANELLI, 2003, p. 157-160).
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meio de profissionalizacdo, o Brasil vivenciava a expansao da industria, que
necessitava que “...] algumas medidas fossem tomadas no sentido da
preparacao da méo-de-obra” (ROMANELLI, 2003, p. 166).

Essas caracteristicas somadas ao fato de que “O sistema educacional,
todavia, ndo possuia a infra-estrutura necessaria a implantacdo, em larga
escala, do ensino profissional” (ROMANELLI, 2003, p. 166), fizeram com que o
governo criasse um “sistema paralelo” ao sistema oficial de ensino, fazendo-o
em parceria com 0os empresarios e para fornecer uma formacdo minima, rapida
e pratica ao operariado (HOTZ, 2010, p. 75). Tal sistema foi criado através do
SENAI e do SENAC e tinha como pubico destinatério as classes trabalhadoras,

0 que, reforgcava a dualidade do sistema educacional, pois

Em se tratando de pré-adolescentes, a populagéo que procurava
as escolas de aprendizagem era a populacdo que precisava
comegar a trabalhar mais cedo, portanto, ndo podia freqiientar
as escolas do sistema oficial. Em se tratando de adolescentes e
jovens, a populagdo que procurava preparo era a populagdo que
ja estava empregada havia mais tempo, portanto, também fora
do sistema escolar oficial, e exigindo qualificacdo para o
trabalho, a fim de obter melhor remuneracdo. E preciso ndo
esquecer, por outro lado, que as escolas do SENAI e do SENAC
eram as unicas nas quais os alunos eram pagos para estudar, o
gue funcionava como um grande atrativo para as populagdes
pobres (ROMANELLI, 2003, p. 168 e 169).

Isso posto, podemos compreender que as escolas primarias e as de
aprendizagem foram as escolas das camadas populares, ao passo que 0
ensino secundario e superior continuou destinado apenas as elites. Em outras
palavras, as Leis Organicas reforcaram as condicfes que destinavam a
populacao trabalhadora apenas os conhecimentos basicos — incluindo aqui a
alfabetizacdo — e a profissionalizacdo necessaria para servir aos interesses do
capitalismo nacional (HOTZ, 2010, p. 75).

As acOes do Estado para a alfabetizac&o dos jovens e adultos derivavam
da intencdo de elevar o contingente eleitoral, sendo que, na década de 1950,
justificava-se também como “[...] forma de impedir a desintegragao social, lutar
pela paz social e otimizar a utilizagdo das energias populares, recuperando a
populacdo analfabeta, que ficara a margem do processo de desenvolvimento
do pais” (CHILANTE; NOMA, 2003, p. 4).
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Contudo, s6 na década de 1960 que a critica a essa justificativa que
previa a melhoria das condicbes de vida dos trabalhadores por meio da
alfabetizacdo se evidenciou principalmente com a Igreja Catdlica através do
Movimento de Educacédo de Base (MEB), hum contexto em que afloravam as
proposi¢cdes do educador Paulo Freire apontando para as causas sociais do
analfabetismo.

Em 1963, pautada em Paulo Freire, a Comissdao Nacional de
Alfabetizacéo, organizada em Brasilia, preparou um Programa de alfabetizacéo
de adultos cuja meta era preparar quatro milhdes de novos eleitores.

E fato que a questdo do analfabetismo era preocupante, mas, além
disso, era preciso aumentar o numero de eleitores e como ler e escrever
passaram a ser condi¢cdes essenciais para o voto desde a Lei Saraiva de 1882,
o Estado comeca a desenvolver acdes para alfabetizar a populacao.

No entanto, € apenas na década de 1960, com Paulo Freire, que hd uma
preocupacdo com as particularidades metodolégicas do ensino para jovens e
adultos. A proposta deste educador foi incorporada ao Programa Nacional de
Alfabetizacdo de Adultos, em 1964. Entretanto, com o0 golpe militar esse
programa e outras experiéncias de educacgéo popular foram extintos.

Nesta época, os discursos que norteavam a educagado eram os pautados
na “Teoria do Capital Humano” 17 que fortaleciam a ideia de que os problemas
do pais referentes a eficacia seriam sanados com a educacdo enguanto
ferramenta de distribuicdo de renda e de equalizacéo social (DOLLA, 2009, p.
12), pois de acordo com Figueiredo (2006, p. 143), na logica desta Teoria
“acumular conhecimentos (em educacgao e saude) seria a garantia de retorno
econdbmico para os individuos e para a sociedade, e 0 investimento em

recursos humanos seria fundamental para o pais competir internacionalmente”.

17 A Teoria do Capital Humano fundamentou a reforma educacional brasileira desde a década
de 1970. Chegou ao Brasil em um contexto em que ainda predominava a ideologia nacional
desenvolvimentista. De acordo com Langoni (apud OLIVEIRA, 2000, p. 193) a atividade
fundamental da educacédo para o desempenho do crescimento econdmico brasileiro fica mais
evidente quando se comparam as taxas de retorno para a educagcdo com as taxas de retorno
para o capital fisico, afirmando que o “[...] curso primario € o de rentabilidade social mais
elevada (48% em 1960 e 32% em1969), justificando a ampliacdo de investimentos nesse setor
em relagao aos outros niveis”.
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Dolla (2009) sintetiza a passagem da ideia da sociedade brasileira de

carater fechado para uma sociedade “aberta” pelas expressoes:

O ideal sera que cada um chegue ao grau mais elevado
compativel com as suas aptiddes; quanto mais educado um
povo, tanto mais préspera a Nacdo; quanto mais educado o
individuo, tanto mais capaz de viver em plenitude. E certo que
razdes de ordem intelectiva impedirdo que muitos alcancem o
topo, ainda que franqueada a todos a escada. [...] O Unico bem
gue nacao alguma esta em condi¢cdes de desperdicar é o talento
de seus filhos (MEC/SG, 1971, p. 17-18 apud CUNHA, 1979, p.
51).

[...] o grande impulso tomado pelo setor Educacdo devera
constituir forma poderosa de elevacdo da renda real das classes
média e trabalhadores no presente e, principalmente, em futuro
préximo (Presidéncia da Republica, 1970, p. 23 apud CUNHA,
1979, p. 51-52).

Se queremos construir uma sociedade aberta e reduzir as
desigualdades individuais temos que universalizar as
oportunidades de acesso a educacdo (DELFIN NETO, 1970
apud CUNHA, 1979, p. 52).

Estamos certos de que a nacdo caminha para a construcdo da
sociedade aberta, o que importa uma sociedade em que 0s
cidadaos se hierarquizam, ndo segundo privilégios inaceitaveise
injustos, mas segundo suas capacidades e qualificagbes
(ESTRELA, 1972 apud CUNHA, 1979, p. 52).

Em 1969, tem inicio o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — Mobral,
um programa nacional cujo objetivo primeiro era o de alfabetizar o maximo de

adultos possivel em todo o pais. Para tanto,

O Mobral instalou comissdes municipais por todo o pais,
responsabilizando-as pela execugdo de atividades, enquanto
controlava rigida e centralizadamente a orientacdo, supervisao
pedagégica e producdo de materiais didaticos. [...]
Desacreditado nos meios politicos e educacionais, o Mobral foi
extinto em 1985, quando o processo de abertura politica j&
estava relativamente avancado (DI PIERRO, JOIA e RIBEIRO,
2001, p. 61).
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Criado pela Lei n° 5.379/67, o MOBRAL atribuia ao Ministério da
Educagdo a execucgdo da “alfabetizacdo funcional” *® e educacédo continuada
dos adultos para extinguir o analfabetismo até 1975 como prioridade dentre as
outras atividades educativas (PAIVA, 1983, p. 293).

A alfabetizacdo em massa era justificada como fator de desenvolvimento
do pais e para aumentar o lucro dos empresarios (CUNHA, 1979, p. 271) e, por
isso, revistas semanais da época publicavam a funcdo econémica e politico-
ideologica do MOBRAL.:

Todo analfabeto é pobre. Consome pouco. Compra pouco.
Jamais um analfabeto serd um bom cliente de sua empresa.
Vocé, como empresario, ja deve ter percebido onde vamos
chegar: ajude o Mobral para ajudar a sua empresa (CUNHA,
1979, p. 272).

O Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo se expandiu por todo o territorio
nacional, de forma muito mais expressiva do que qualquer outra campanha de
massa. Contudo, mesmo tendo recebido valores significativos de recursos, o
programa ndo obteve éxito em erradicar o analfabetismo, o que o tornou uma
mera “entidade executora” (GATTI; SILVA; ESPOSITO, 1990 apud DEBIASIO,
2010, p. 26).

De acordo com 0s mesmos autores supracitados, o programa até tentou
apresentar-se analogicamente aos ensinamentos e concepcoes defendidos por
Paulo Freire, porém ndo possuia o0 aspecto fundante da pedagogia freireana: a
liberdade. O que o programa apresentava era um processo de integragao entre
infra-estrutura, sociedade politica e sociedade civil.

No fim dos anos 1970, Alceu Ravanello Ferraro divulga os resultados de

seu estudo sobre o analfabetismo no Brasil e constata que:

A publicacdo em 1979 dos resultados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios realizada em 1977 pelo IBGE (PNAD
1997) provocou alvorogo e mal estar na alta cipula do MOBRAL.
A referida PNAD dava para o Brasil os seguintes indices de
analfabetismo em 1977 [...]. Qualquer que fosse o limite inicial de
idade da populagéo considerada, o indice superava sempre 0s
20%, ultrapassando os 25% para 0 conjunto dos grupos etarios

18 Esta alfabetizacdo funcional se dava a partir de técnicas elementares de leitura, escrita e
célculo, aperfeicoamento dos processos de vida, trabalho e integracao social (PAIVA, 1987, p.
293).
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adultos (20 anos e mais). Tais dados representavam agua fria
sobre as ambiciosas expectativas do MOBRAL relativamente a
reducdo do indice de analfabetismo no Brasil até o final da
década de 70 (FERRARO [Ferrari], 1985, p. 36).

De acordo com o mesmo estudo, em 1960, o numero de analfabetos
entre a populagéo de cinco anos ou mais era de 27,6 milhdes. Em 1970, o
namero saltou para 30,7 milhdes de pessoas e, em 1980, o indice subiu ainda
mais, chegando a casa dos 32,7 milhdes de pessoas analfabetas. Ou seja,
mesmo na década do MOBRAL, “o pais conseguiu somar mais de dois milhdes
de analfabetos ao total existente em 1970” (FERRARO [Ferrari], 1985, p. 42
apud DEBIASIO, 2010, p. 26).

A proposta do Mobral ndo se efetivou, no entanto, em razédo do golpe
militar de 1964, que considerava a acao subversiva (CHILANTE; NOMA, 2003,
p. 5). Nesse momento de represséo vivenciado no pais, o MEB continuou suas
atividades de Educacao de Jovens e Adultos, mas sem o carater politico de
seu inicio.

Substituido pela Fundagédo Nacional para Educacéo de Jovens e Adultos
— (EDUCAR), o MOBRAL encerra suas atividades em 25 de novembro de
1985. Neste momento, o Governo Federal passa a atuar como “mediador
técnico e financeiro dos Estados e Municipios”. A fundacdo EDUCAR foi extinta
em 1990, sem ter realizado a¢des expressivas em prol da Educacao de Jovens
e Adultos, podendo-se dizer que ela representou uma mera continuidade do
MOBRAL (DEBIASIO, 2010, p. 27).

Depois do malogro do MOBRAL enquanto tentativa de erradicar o
analfabetismo, no inicio dos anos 1980, uma nova prioridade para o programa
€ estabelecida: “o atendimento pré-escolar como Unica forma de melhorar a
produtividade do ensino no 1° grau e de estancar ou pelo menos diminuir a
“producao” de centenas de milhares de novos analfabetos a cada ano”
(FERRARO [Ferrari], 1985, p. 42).

Em 1971, através do capitulo IV da Lei n°® 5.692, ha a regulamentacao
do Ensino Supletivo cujo objetivo era suprir a escolarizagdo regular para
adolescentes e adultos que ndo a tinham seguido ou concluido na idade
prépria, formar mao-de-obra e atualizar conhecimentos. Seus fundamentos e

caracteristicas encontram-se bem desenvolvidos e explicitados no Parecer do
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CNE 699/1972 e no documento “Politica para o Supletivo”, de 1972. Desta
forma,

[...] o ensino médio supletivo foi organizado em quatro fungdes:
Supléncia, Suprimento, Aprendizagem e qualificacdo. A
Supléncia tinha como objetivo: “suprir a escolarizagdo regular
para os adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou
concluido na idade prépria” através de cursos e exames (Lei
5.692, artigo 22, a). O suprimento tinha por finalidade
“proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de
aperfeicoamento ou atualizacdo para os que tenham seguido o
ensino regular no todo ou em parte” (Lei 5.692, artigo 24, b). A
aprendizagem correspondia a formacdo metddica no trabalho,
e ficou a cargo basicamente do SENAI e do SENAC. A
qualificacdo foi a funcdo encarregada da profissionalizagédo
gue, sem ocupar-se com a educacdo geral, atenderia ao
objetivo prioritario de formacdo de recursos humanos para o
trabalho. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 117).

Sobre este periodo, DEBIASIO (2010) chega a constatacdo de que o
que, de fato, aconteceu foi o0 “uso de metodologias n&o condizentes, também a
falta de recursos e precariedade dos cursos recaindo na oferta de uma
educacao que visava apenas a certificacdo, sem um compromisso real com a
continuidade dos estudos desses alunos”.

Como afirma o Documento Base do PROEJA (BRASIL, 2007, p. 9), a
educacdo de jovens e adultos (EJA) no Brasil, como modalidade!® nos niveis
fundamental e médio, é marcada pela descontinuidade e por ténues politicas
publicas, insuficientes para dar conta da demanda potencial e do cumprimento
do direito, nos termos estabelecidos pela Constituicdo Federal de 1988. Essas
politicas sdo, muitas vezes, resultantes de iniciativas individuais ou de grupos
isolados, especialmente no ambito da alfabetizacdo, que se somam as
iniciativas do Estado.

Desta maneira, podemos entender que as politicas de Educacdo de
Jovens e Adultos ndo seguem o0 mesmo ritmo das politicas publicas
educacionais que, cada vez mais, ofertam o ingresso ao ensino fundamental e
ampliam a entrada no ensino médio, como preconiza a Constituicdo Federal.

Observamos, entretanto que a partir do final de década de 1960,

acentua-se o enfoque do Banco Mundial na educagcdo a ponto deste ser

19 De acordo com o Conselheiro Jamil Cury, no Parecer CNE n° 11/2000, a modalidade implica
um modo préprio de fazer a educacgéo, indicando que as caracteristicas dos sujeitos jovens e
adultos, seus saberes e experiéncias do estar no mundo, sdo guias para a formulagcédo de
propostas curriculares politico-pedagoégicas de atendimento.
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salientado no decorrer dos anos 1970. Com a transferéncia das prerrogativas
da UNESCO para o Banco Mundial e depois com a saida dos EUA da
UNESCO em 1984, as discussOes sobre a educacdo foram tornando-se
assunto de negadcios, de banqueiros e de estrategistas politicos (DOLLA, 2009,
p. 44).

E fato que a educacgio popular e a educacdo de adultos na América
Latina tiveram desenvolvimento proprio que respeitaram suas especificidades
econdmicas, culturais e sociais.Porém, a Educacédo de Jovens e Adultos ndo
pode ser analisada restritamente as relagdes nacionais e/ou estaduais, mas,
também internacionais. (GADOTTI, 2008, p. 36)

No que se refere aos embates politicos em prol da Educacédo de Jovens
e Adultos, observamos a partir das leituras realizadas, que se intensificaram a
partir da realizacdo das Conferéncias Internacionais de Educacédo de Adultos
(CONFINTEA) por convocacdo da Organizacdo das Nacgbes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura —-UNESCO (BRASIL, 2008, p. 18-19). Este
evento, promovido pela UNESCO e realizado a cada doze anos, é o Unico
evento global de educacédo de adultos (HADDAD, 2009).

A | CONFINTEA aconteceu em 1949, em Elsinore, na Dinamarca. Foi
quando os delegados firmaram o acordo sobre a continuidade da Conferéncia
devido as urgéncias da educacédo de adultos em termos mundiais.

A CONFINTEA 1 foi realizada em 1960, em Montreal, no Canada. Seu
principal resultado foi a consolidagao da Declaragdo da Conferéncia Mundial de
Educacao de Adultos, que atentava para uma discussao acerca do contexto do
aumento da populacdo, das novas tecnologias, da industrializacdo, dos
desafios das novas geracdes e da aprendizagem como tarefa mundial,
momento em que 0S paises mais ricos deveriam auxiliar os menos
desenvolvidos. Logo depois dessa Conferéncia, a Educacdo de Adultos passa
a ser contemplada com dois enfoques distintos: o primeiro sobre a ideia de
“educacao permanente”, no sentido da continuidade da educacao formal e, o
segundo, como “educacdo de base ou comunitaria®, ideia que ja se
apresentava na Campanha de Educacdo de Adultos e Adolescentes
(GADOTTI, 2008, p. 37).

No ano del972, em Téquio, no Japao, foi realizada a CONFINTEA Il e a

EJA voltou a ser compreendida como “supléncia da educacado fundamental’
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(DOLLA, 2009, p. 45). Desta forma, o objetivo principal desta modalidade de
ensino seria o de reintrodugéo dos jovens e adultos, sobretudo os analfabetos,
no sistema de educacao formal (GADOTTI, 2008, p. 37).

A CONFINTEA IV aconteceu em 1985, em Paris, na Franca e foi
destaque pela “pluralidade de conceitos” ?°. Esse encontro também destacou a
importancia do reconhecimento do direito de aprender como o grande desafio
para a humanidade.

A partir desta década observa-se de modo mais acentuado um conjunto
de orientacdes tendo em vista a valorizacdo da educacéo basica, incluindo-se
ai a educacdo de jovens e adultos, a organizacdo das CONFINTEAs que
seguem estao articuladas a este movimento.

Visando atestar uma suposta crise de eficiéncia escolar e colocar a
educacdo como pauta central para o desenvolvimento econémico na América
Latina, foram realizadas varias conferéncias e reunides?! cujo intuito era a
delimitacao de acdes e prioridades que tivessem esse objetivo.

A principal dessas conferéncias e reunides realizadas foi a Conferéncia
Mundial de Educacédo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de

aprendizagem, realizada em 1990 em Jomtien, na Tailandia, acordada entre o

20 Nesta Conferéncia, muitos temas foram discutidos, tais como: alfabetizacdo de adultos, pés-
alfabetizacdo, educacdo rural, educagéo familiar, educacdo da mulher, educacdo em saude e
nutricdo, educacao cooperativa, educacéo vocacional, educacéo técnica.

21 Por exemplo, em 1979, no México, foi realizada a Conferéncia Regional de Ministros da
Educacdo e de Ministros encarregados do Planejamento Econémico. Como resultado desta
conferéncia foi solicitado @a UNESCO (Organizacao das Nac¢des Unidas para Educacao, Ciéncia
e Cultura) a elaboragédo de um Projeto Principal para a superagédo dos problemas educacionais
constatados, apresentado na Reunido de Quito em 1981 e aprovado a médio prazo (duragéo
de 20 anos 1980- 2000). Esse projeto foi um marco no inicio do desenvolvimento educacional
da década de 1980, trazendo como prioridade a expansédo educacional & maioria da populagao
(UNESCO, 1998). Em 1987 foi realizado, em Bogota, sob a organizagdo da UNESCO, a VI
Conferéncia Regional de Ministros da Educacéo e de Ministros encarregados do Planejamento
e a lll Reuni@o do Comité Intergovernamental do Projeto Principal de Educagéo, em que ficou
expressado o papel da educacdo na superacdo da pobreza (UNESCO, 1998). Em 1991
realizou-se, em Quito, a IV Reunido do Comité Inter-Governamental do Projeto Principal
(Promedlac), promovido pela UNESCO, determinando a mudanca na forma de gestdo como
primordial para o inicio da nova fase do desenvolvimento que se delinearia na década de 1990,
buscando processo de descentralizacdo e énfase na qualidade e equidade. Buscou-se
também, no inicio da década de 1990, esbocar acBes para melhorar os niveis de qualidade da
aprendizagem. As ac¢fes foram definidas no Promedlac V, realizado no Chile em 1993, sendo a
nivel macro a criacdo de sistemas nacionais de avaliacdo e Programas de Discriminagdo
Positiva e a definicdo de objetivos gerais do curriculo. Em nivel micro voltou-se para a escola e
seus processos, que seriam a focalizagcdo da gestdo, graus de autonomia escolar e um
curriculo adaptado as questdes locais (CASASSUS, 2001; UNESCO, 1998). (BLUM, 2011, p.
82).
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Brasil e mais 154 paises signatarios. As principais metas desta conferéncia
foram a erradicacao do analfabetismo e a universalizacdo da Educac¢éo Bésica.
Para Figueiredo (2005) o “[...] objetivo de construir um consenso que viesse dar
sustentacdo aos Planos Decenais de Educacado, principalmente aos paises
com maior populacao, signatarios da Declaragdo Mundial de Educacédo para
todos” (p. 86).

A conferéncia foi organizada pela UNESCO - Organizacdo das Nacoes
Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura, pelo PNUD - Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento, pelo UNICEF - Fundo das Nacbes Unidas
para a Infancia e pelo Banco Mundial e tinha como principal propdsito a

geracdo de um

[...] contexto politico favoravel para a educacdo e orientar as
politicas educacionais para fortalecer a educacdo basica,
proporcionar maior atencdo aos processos de aprendizagem e
buscar satisfazer as necessidades fundamentais de
aprendizado. O instrumento principal para levar isso adiante
implicava uma reorientacdo do crédito internacional. E
importante notar que, até o momento, o crédito dos bancos era
para a infra-estrutura. Mais ainda, a década de 80 foi um periodo
de ajuste estrutural, sendo o setor social aquele em que esse
ajuste se aplicou com maior rigor; portanto, uma proposta de
reorientacdo dos créditos internacionais era efetivamente
importante (CASASSUS, 2001, p. 10 e 11).

Nessa direcdo, Figueiredo (2005) destaca que a convocacao para a

Conferéncia representou:

[...] a convergéncia das acgOes: dos estados federados, do
Estado brasileiro — diante dos dispositivos constitucionais — dos
movimentos organizados dos professores e associagfes
académicas, bem como do financiamento externo para a
educagdo escolar do Banco Mundial/BIRD, em prol da
erradicacéo do analfabetismo e da universalizacdo da Educacao
Bésica (p. 87).

Durante a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, foi aprovada a
“‘Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos - Satisfacdo das
Necessidades de Aprendizagem”, que apresentou um preambulo, no qual se
reafirmou e se resgatou o direito de toda pessoa a educacéao, sendo que, ao

“[...] final da conferéncia, editou-se 0 mesmo apelo humanitario da Carta
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Universal dos Direitos dos Homens, de 1948” (NOGUEIRA, 1999, p. 132 apud
FIGUEIREDO, 2005, p. 88).

No decorrer da apresentacdo do diagndstico da “Declaragdo Mundial
sobre Educacdo para Todos — satisfacdo das Necessidades Basicas de
Aprendizagem” fica evidente a preocupagdo com a “qualidade” e com a
“produtividade” ao reconhecer que “a educacgéo apresenta graves deficiéncias,
sendo necessario torna-la mais relevante, visando melhorar sua qualidade,
bem como atender a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem,
através da construcdo de valores culturais e morais comuns” (BRASIL, 1993, p.
67).

No sentido de satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem,

algumas metas séo tracadas:

[...] 2. acesso universal a educagéo basica até o ano 2000; 3.
melhoria dos resultados da aprendizagem; 4. reducéo da taxa de
analfabetismo dos adultos & metade do total de 1990 até o ano
2000 e modificacdo da desigualdade entre indices de
alfabetizagdo de homens e mulheres [...] (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2000, p. 60).

A promocao da equidade é destacada pela Declaragcdo Mundial sobre

Educacao para Todos ao citar que

1. A educacdo bésica deve ser proporcionada a todas as
criangas, jovens e adultos. Para tanto, € necessario universaliza-
la e melhorar sua qualidade, bem como tomar medidas efetivas
para reduzir as desigualdades.

2. Para que a educacdo basica se torne equitativa, € mister
oferecer a todas as criancgas, jovens e adultos, a oportunidade de
alcancar e manter um padrdo minimo de qualidade da
aprendizagem.

3. A prioridade mais urgente é melhorar a qualidade e garantir o
acesso a educagdo para meninas e mulheres, e superar todos
0s obstaculos que impedem sua participacdo ativa no processo
educativo. Os preconceitos e estereétipos de qualquer natureza
devem ser eliminados da educacéo.

4. Um compromisso efetivo para superar as disparidades
educacionais deve ser assumido (UNICEF, 1990, p. 2).

No Brasil, a manifestacdo mais direta das propostas da Conferencia

Mundial de 1990, é encontrada no Plano Decenal de Educacéo para Todos, de
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1993, assinado pelo entdo presidente da RepuUblica Itamar Franco. Este
documento foi a expressdo, em grande medida, da Constituicdo Federal de
1988 e da Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos e seus objetivos
constituiram-se como meio de satisfazer as necessidades béasicas de
aprendizagem de criancas, jovens e adultos no que diz respeito a aquisicdo de
competéncias fundamentais para participagdo na vida social, econémica,
politica e cultural do pais, enfatizando as necessidades do mundo do trabalho.

Na 32 parte do Plano Decenal de Educacdo para Todos intitulada
Estratégias para a Universalizacdo do Ensino Fundamental e Erradicagdo do
Analfabetismo encontramos 0s objetivos gerais para o desenvolvimento da
Educacédo Basica que se realizariam através da adequacao, no plano normativo
e curricular, das articulacbes entre o ensino fundamental e médio e entre
modalidades escolares e extra-escolares de educacdo e a revisdo e
atualizacao das concepcdes e normas de organizacao e estruturagdo do ensino
médio de modo a constitui-lo como continuidade do processo de educacgdo
basica e aprofundamento da aquisicdo de competéncias cognitivas e sociais, e
integradamente as varias modalidades de educacdo no e para o trabalho.
(BRASIL, 1993, p. 38).

No documento, ha também a preocupacao com a elevacdo dos niveis de
ensino dessa populacdo, enquanto parte constituinte do processo de

erradicacao do analfabetismo. Para isso,

Faz-se necessario estruturar e institucionalizar programas
alternativos de educacgéao continuada, com o objetivo de reduzir o
contingente atual de analfabetos e elevar os niveis médios de
escolaridade dos jovens e adultos subescolarizados. Entretanto,
eles deverédo resultar de amplos acordos de articulacdo entre as
administragfes estaduais e municipais de ensino, instituicdes
especializadas de formacdo profissional e organizagbes né&o-
governamentais aptas a opera-los em sistemas
descentralizados, com elevada flexibilidade e versatilidade.
Nesses acordos € necesséria a participacdo de associacbes
representativas das clientelas a serem atingidas, sobretudo as
de trabalhadores e as patronais (BRASIL, 1993, p. 49).

De acordo com Blum (2011, p. 85), “essas metas estdo articuladas em
torno da justificativa da retomada do desenvolvimento econOmico brasileiro

frente ao capitalismo internacional, retomada que trouxe, como uma das
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prerrogativas, superar obstaculos”. E como indica o proprio Plano Decenal
(1993), essas metas dizem respeito a: “[...] a heterogeneidade e a rigidez das
estruturas econdmicas; a concentracdo do progresso técnico e da riqueza
acumulada; os elevados indices de desigualdade regional e social de renda;
um mercado interno relativamente limitado em face de seu porte demografico
[...]" (p- 20) e, ainda, a necessidade de intensos ajustes econbémicos e
financeiros.

Na conjuntura em que € proposto esse documento, afirma-se que:

[...] serdo necessérias profundas transformacgfes estruturais,
desconcentracdo espacial da economia e uma vigorosa
redistribuicdo de renda e de riqueza. Tal processo gerara
mudancas na composicdo e dindmica das estruturas de emprego
e das formas de organizacdo da producdo, o que requer
alteracdes correspondentes nas estruturas e modalidades
de aquisicdo e desenvolvimento das competéncias
humanas. Serdo necessarios novos critérios de planejamento
educativo e de relagBes entre escola e sociedade, capazes de
gerar oportunidades educacionais mais amplas e diferenciadas
para os varios segmentos da populacdo (BRASIL, 1993, p. 21,
grifo nosso).

Tendo em vista, ainda, o fortalecimento da politica de educacdo para
todos, a partir de 1993, a UNESCO, por meio da Comissao Internacional sobre
a Educacao para o Século XXI elabora o Relatério Jacques Delors. O relatério,
que ficou assim conhecido por ter sido organizado pelo francés Jacques
Delors, tinha como titulo Educacéo: um tesouro a descobrir e foi concluido em
1996.

O relatério, que contou com a contribuicdo de especialistas de todo o
mundo, centra-se basicamente no desenvolvimento humano “[...] entendido
como a evolugido da ‘capacidade de raciocinar e imaginar, da capacidade de
discernir, do sentido das responsabilidades™ (DELORS, 1999, p. 9) e indica a
escola formal como “limitadora da realizacdo pessoal, impondo a todos o
mesmo modelo sem levar em consideracdo as caracteristicas individuais de
cada um” (BLUM, 2011, p. 88).

De acordo com o Relatorio, a escola privilegia o conhecimento abstrato
ao invés de outras qualidades humanas, como “[...] a imaginagao, a aptidao

para comunicar, o gosto pela animacdo do trabalho em equipe, o sentido do
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belo, a dimensao espiritual ou a habilidade manual” (DELORS, 1999, p. 55) e,
assim, a escola se tornaria um fator de exclusdo e ndo se adaptaria aos
talentos singulares dos individuos e, por este motivo, se faz necesséria sua
“‘remodelacao”.

O Relatorio propde que o papel da escola é preparar o aluno para uma
vida “ativa de cidadao” de modo a fazer com que as criangas aprendam quais
sdo seus direitos e deveres, por meio de problemas concretos. Assim,
encontramos no Relatério a preconizacdo do vinculo entre a educacdo e a
preparagao para a cidadania, apontando que essa é “‘uma necessidade gerada
pela sociedade da informacgéo originada da revolugdo tecnoldgica do final do
século XX’ (DELORS, 1999).

No Relatorio, a educacdo consolida-se junto ao desenvolvimento

econdmico, a medida que esta relacdo entre

[...] o ritmo do progresso técnico e a qualidade da intervencéo
humana torna-se, entéo, cada vez mais, evidente, assim como a
necessidade de formar agentes econémicos aptos a utilizar as
novas tecnologias e que revelem um comportamento inovador.
Requerem-se novas aptiddes e os sistemas educativos devem
dar resposta a esta necessidade, ndo s6 assegurando 0s anos
de escolarizagdo ou de formagdo profissional estritamente
necessarios, mas formando cientistas, inovadores e quadros
técnicos de alto nivel (DELORS, 1999, p. 71).

Articulada a esse processo de valorizacdo da educacédo basica, a fim de
organizar a CONFINTEA V, aconteceu uma grande mobilizacgdo em 1996
incentivada pelo MEC e pela UNESCO. Nessa ocasido, cada Estado deveria
realizar uma conferéncia com o intuito de tracar metas e agdes em prol a EJA.
Depois, as instituicbes dariam (ou ndo) sequéncia aos encontros. Para tanto,
em 1997, a UNESCO convocou as Secretarias Estaduais de Educacao (SEES),
as Secretarias Municipais de Educacdo (SMEs), as Universidades e as
Organizagbes Nao Governamentais (ONGs) para a organizagdo da quinta
CONFINTEA, através da discussédo de um documento nacional com
“diagndstico, principios, compromissos e planos de agdo. Esses eventos, com
intercambio, auxiliaram no ressurgimento do assunto EJA” (BRASIL, 2008, p.
18-19).
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A CONFINTEA V, realizada em 1997, em Hamburgo, na Alemanha,
envolveu 170 paises e 1.700 representantes. Varios compromissos foram
firmados nesta ocasido, mas a garantia do direito universal a alfabetizacédo e a

educacao basica merece destaque (BRASIL, 2008, p. 18-19).

Em 2003, os Estados membros da UNESCO foram convocados
a reexaminarem o0s compromissos com a EJA, firmados na
Conferéncia de 1997. A reunido para o Balanco Intermediario da
V CONFINTEA aconteceu em Bangcoc, influenciada pelo clima
de Férum Social Mundial. Esse encontro foi uma chamada de
responsabilizacdo dos Estados membros, com a finalidade de
implementar a Agenda de Hamburgo e a concretizar a
CONFINTEA VI, em 2009 (BRASIL, 2008, p. 18-19).

A CONFINTEA VI?2 que, em principio, seria realizada entre 19 e 22 de
maio de 2009 foi adiada, por determinacdo do governo brasileiro e aconteceu
entre 01 e 04 de dezembro do mesmo ano, em Belém do Para e reuniu paises
membros da UNESCO, agéncias das Nac¢des Unidas, agéncias multilaterais e
bilatérias de cooperacdo, organizacbes da sociedade civil, setor privado e
aprendizes de todo o mundo. Esta Conferéncia proporcionou uma importante
plataforma para as discussdes sobre politicas e promoc¢ao de aprendizagem de
jovens e adultos.

O debate sobre a Educacdo de Jovens e Adultos comecou a ganhar
cada vez mais destaque e as Conferéncias organizadas pela UNESCO, cuja
responsabilidade era a de incrementar a educacdo nos paises em
desenvolvimento, tiveram papel importantissimo nisso. No Brasil, tais
Conferéncias desencadearam um debate acirrado sobre a Educacéo de Jovens

e Adultos e, a partir dai, foram organizados os Foruns Estaduais de EJA.

22 Sobre a CONFINTEA VI podem ser consultados, dentre outros, RODRIGUEZ, L. M.
Educacédo de jovens e adultos na América Latina: politicas de melhoria ou de transformacéo;
reflexdes com vistas a VI CONFINTEA. In: Revista brasileira de educacdo. Maio/Ago. v. 14 n.
41. 2009; AITCHISON, J. A voz do Sul na CONFINTEA VI: a agenda da Africa. In: Revista
brasileira de educacdo. Maio/Ago. v. 14 n. 41. 2009; HINZEN, H. Educacdo de adultos na
educacgdo ao longo da vida: desenvolvimentos atuais e interdependentes na Alemanha e na
Europa, a caminho da VI CONFINTEA. In: Revista brasileira de educacéo. Maio/Ago. v. 14 n.
41. 2009; HADDAD, S. Participacdo da sociedade civil brasileira na educacéo de jovens e
adultos e na CONFINTEA VI. In: Revista brasileira de educagéo. Maio/Ago. v. 14 n. 41. 2009.
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Estes Foéruns 2 sdo a representacdo de movimentos sociais
diversificados em termos de constituicdo e de abrangéncia de mobilizag&o.
Assim, para Gadotti, desde 2008, os Foruns Estaduais de EJA estédo
“presentes em todos os Estados brasileiros, exceto em Roraima, oportunizando
o debate e a participacao coletiva” (GADOTTI, 2008, p. 49).

Podemos observar, também, que, a partir da segunda metade da
década de 1990, h4 a participacdo das Organizacdes Nado Governamentais
(ONGs), dos movimentos sociais, dos governos municipais e estaduais, das
universidades, das organizagcdes empresariais (Sistema “S”) para debater e
propor politicas publicas para a Educacdo de Jovens e Adultos em nivel
nacional (DOLLA, 2009, p. 47). Essas entidades passaram a se articular
através de FoOruns Estaduais de EJA, fato que culminou em Encontros
Nacionais de Educacéo de Jovens e Adultos (ENEJAS), desde o0 ano de 1999
(PARANA, 2006, p. 22).

OS ENEJAs sao definidos por Gadotti como:

“[...] uma iniciativa da sociedade civil e tém se constituido um
espacgo privilegiado de discussdo dos principais desafios da
area, bem como da proposicdo de novas politicas publicas de
alfabetizacdo e de seu financiamento [...]. Os ENEJAs tém
buscado formas de assegurar sua maior independéncia em
relacdo aos 6rgaos governamentais, ampliando a participacéo
dos movimentos populares, particularmente com a Rede de
Apoio & Acdo Alfabetizadora do Brasil (RAAAB)” (GADOTTI,
2008, p. 49-50).

Desde 1999, quando aconteceu o 1° ENEJA, no Rio de Janeiro, esses
encontros vém correndo anualmente 4 e a histéria da EJA passa a ser

registrada num Boletim da Acdo Educativa®®que, dentre outras finalidades,

23 Como exemplo, podemos destacar o Férum de Educacgédo de Jovens e Adultos do Estado do
Rio de Janeiro que, criado, em 1996, foi o primeiro e apresentou-se como uma interpretacéo de
movimento social. Sua histéria tem inicio com a convocacéo para as discussfes preparatérias
e posteriores a CONFINTEA V.

24 Em 2000, aconteceu o Il ENEJA, em Campina Grande, Paraiba; em 2001, o IIl ENEJA, em
Séo Paulo — S&o Paulo; em 2002, o IV ENEJA, em Belo Horizonte, Minas Gerais; em 2003, o V
ENEJA, em Cuiaba, Mato Grosso; em 2004, o VI ENEJA, em Porto Alegre, Rio Grande do Sul;
em 2005, o VIl ENEJA, em Brasilia, Distrito Federal; em 2006, o VIII ENEJA, em Recife,
Pernambuco; em 2007, o IX ENEJA, em Pinhao, Parana; em 2008, o X ENEJA, em Rio das
Ostras — Rio de Janeiro (PORCARO, s/d, p. 2).

25 Fundada em 1994 com o objetivo proclamado de promover os direitos educativos e da
juventude, tendo em vista a justica social, a democracia participativa e o desenvolvimento
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socializa uma agenda dos Foruns e os relatérios dos ENEJAs. De 1999 a 2000,
os Foruns fizeram-se presentes nas audiéncias do Conselho Nacional de
Educacédo, para a discussédo das Diretrizes Curriculares para a EJA. A este

respeito, Soares (2002) nos chama a atencao ao fato de que

Em alguns Estados participaram da constru¢do das Diretrizes
Estaduais e, em alguns municipios, contribuiram na
regulamentacdo municipal da EJA. A Secretaria da Erradicacao
do Analfabetismo instituiu uma Comissdao Nacional de
Alfabetizacao, solicitando representacdo dos Foruns. Os Foruns
tém atuado como interlocutores da EJA no cenario nacional,
participando dos debates a respeito dessa modalidade de ensino
no Brasil (SOARES, 2002, p. 8-10).

Considerando o Ano Internacional da Alfabetizacdo (1990), em 1989, o
Brasil criou a Comissdo Nacional de Alfabetizacéo, cujo principal objetivo era a
elaboracdo de diretrizes para a formulacdo de politicas de alfabetizacdo a
longo prazo. Em 1990, mesmo ano da Conferencia Mundial de Educacéo para
Todos, a UNESCO declarou o Ano Internacional da Alfabetizacéo.

Em 2000, no Forum Mundial de Dakar, os acordos e compromissos
firmados em Jontiem, Tailandia sdo restaurados, sendo merecedora de
destaque a meta que atentava a necessidade de aprendizagem dos jovens e

adultos

Ill. assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os
jovens e adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo a
aprendizagem apropriada e as habilidades para a vida; IV.
alcancar uma melhoria de 50% nos indices de alfabetizacdo de
adultos até 2015, especialmente para as mulheres, e acesso a
educacéo bésica e continuidade para todos os adultos (DAKAR,
2000, p. 2).

Certamente, a Educacdo de Jovens e Adultos ja vinha sendo alvo de
politicas e acdes por parte do governo. Entrementes, essa modalidade de
ensino so é, de fato, assegurada por meio da Constituicdo Federal, em 1988,

quando estabelece, por meio de seu artigo 208 que "[...] a educacéo é direito

sustentavel no Brasil a Acdo Educativa dedica-se as atividades de pesquisa, de avaliagdo e de
monitoramento de politicas educacionais. Dentre os campos de investigagdo privilegiados pela
organizagdo, inscrevem-se as politicas publicas de educacao de jovens e adultos, os estudos
sobre alfabetismo, a analise do impacto das orientagdes dos organismos multilaterais nas
politicas educacionais, o financiamento do ensino, a equidade em educacdo, com énfase na
andlise dos fatores geracionais, étnico-raciais e territoriais (DOLLA, 2009, p. 48, nota 39).
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de todos e dever do Estado e da familia” (BRASIL, 1988, p. 105). E, ainda,
assegura, no inciso |, o “Ensino Fundamental obrigatorio e gratuito com oferta
garantida para todos os que a ele nao tiveram acesso na idade propria”.

Considerando o historico da oferta de ensino para jovens e adultos, 0s
artigos 208 e 218 da Constituicdo Federal de 1988 podem ser considerados um
avanco na formalidade da lei. Desta forma, podemos entender a Constituicdo
Federal de 1988 como expressdo de um significativo avangco no tocante ao
reconhecimento do direito dos jovens e adultos ao Ensino Fundamental, sendo
sua oferta obrigatoria por parte dos poderes publicos. O prazo de dez anos
ficou estipulado para que o0s governos juntamente da sociedade civil
centralizassem esforcos em prol da erradicacdo do analfabetismo e da
universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental. Para isso, haveria a
destinacédo de 50% dos recursos vinculados a educag¢do em niveis municipais,
estaduais e federais (DI PIERRO, 2000, p. 120 apud DOLLA, 2009, p. 52).

Muito embora a Constituicio Federal assegurasse os direitos antes
mencionados, as politicas para a educacdo na década de 1990 néo
corresponderam as suas expectativas. A Educacdo de Jovens e Adultos, por
exemplo, ndo foi prioridade do governo. A Fundagdo Educar foi extinta e a
Alfabetizagcdo de Jovens e Adultos transferida como responsabilidade dos
municipios ou até mesmo de organizacdes sociais que atuaram em parceria,
em programas ou Movimentos de Alfabetizacdo (MOVAS)26.

O consenso gerado nesse momento era em torno da alfabetizacéo e da
educacédo basica que recebiam total apoio da participacdo cidada na sociedade
democratica e da qualificacédo profissional voltado para o mundo do trabalho, o
gue culminou na ampliacdo dos direitos de jovens e adultos a educacao. Mas o
que se viu foi que a Educacdo de Jovens e Adultos ocupou um lugar
secundario na reforma educacional que se deu na segunda metade da década
de 1990.

26 Além de promover uma acdo alfabetizadora popular, os MOVAs extrapolam a visdo da
alfabetizacdo apenas como decodificacdo da escrita. Eles pautam-se nos principios da
formacado cidada, envolvendo toda a sociedade civil em parcerias com o0s poderes publicos
para a garantia da alfabetizacdo enquanto agdo politica e cultural e rompem com as praticas
das antigas campanhas com viés assistencialista, na maioria das vezes, descomprometidas
com a continuidade da escolarizagcdo e com a transformacdo da sociedade brasileira. Para
conhecer mais, consultar, dentre outros, GADOTTI, M. Mova por um Brasil alfabetizado. S&o
Paulo: Instituto Paulo Freire, 2008; SANTOS, M. A. de P. Tecendo a rede MOVA BRASIL: sua
historia, seus sujeitos e suas acdes, 2001-2004. Sao Paulo: Instituto Paulo Freire, 2005.
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De acordo com Di Pierro, podemos constatar que

Com base no argumento (bastante controverso) de que a
educacao basica de jovens e adultos oferece uma relacao custo-
beneficio menos favoravel que a educacao primaria de criancas,
prevaleceu, na reforma educacional brasileira da década de
1990, a orientacdo de focalizacdo dos recursos publicos no
ensino fundamental de criancas e adolescentes, visto como
estratégia de prevencdo do analfabetismo. [...] O principal
mecanismo utilizado para operacionalizar a focalizacdo €
bastante conhecido - o Fundo de Valorizagdo do Ensino
Fundamental (FUNDEF), do qual as matriculas do ensino de
jovens e adultos foram expurgadas por imposi¢ao de um veto do
entdo presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso.
Rompeu-se, assim, o principio da universalidade inerente ao
direito humano a educacdo: embora as leis maiores assegurem
a todos o acesso e a progressao na educacdo basica publica,
gratuita e de qualidade, a focalizagdo de recursos para a
educacdo escolar na faixa etaria de 7 a 14 anos suprimiu 0s
meios para que as instancias administrativas do Estado
cumpram adequadamente seu dever na provisdo de ensino
fundamental aos jovens e adultos (DI PIERRO, 2000, p. 1123).

Desta forma, o Brasil pode ser considerado um exemplo da “reducao da
proposta de Jontiem” e um dos motivos que o levou a isso foi o fato de o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizag&o
do Magistério — FUNDEF ter deixado descoberto o financiamento de trés
segmentos da educacao basica: Infantil, Ensino Médio e Educacdo Béasica de
Jovens e Adultos.

A Lei 9.424 de 1996, em termos de financiamento, aprovou a Educacéo
de Jovens e Adultos nos municipios como “concorrente” da Educacao Infantil e
no Estado, competindo com o Ensino Médio. Em outras palavras, o FUNDEF
teve como foco apenas o Ensino Fundamental para pessoas de 7 a 14 anos, 0
que excluiu todos os outros niveis e modalidades de ensino da educacéo
basica, como por exemplo, o Ensino Infantil e Médio e a Educacao de Jovens e
Adultos.

Sobre isso, Di Pierro explica que

[...] no decorrer da década de 1996-2006, em que a destinagdo
de recursos publicos para a educacado basica foi regulamentada
pelo Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), a provisdo de ensino de
jovens e adultos sofreu restricdes em decorréncia do veto



86

presidencial que impediu o cébmputo das matriculas nessa
modalidade nos calculos do Fundo. Unidades Federadas e
alguns municipios tiveram um alivio parcial quando o Ministério
da Educacéo institui em 1998 o programa Recomeco (rebatizado
em 2003 como Fazendo Escola), por meio do qual o governo
federal prestava assisténcia financeira para a contratacdo e
formacdo de professores e provisdo de materiais didaticos do
Ensino Fundamental de jovens e adultos. Com a criacdo do
Fundo de Desenvolvimento da Educacéo Basica (FUNDEB) pela
Lei n° 11.494 de 2007, as reivindicacbes em favor da insergcéo
da modalidade no sistema de financiamento da educacao béasica
foram parcialmente atendidas (DI PIERRO, 2008, p. 406).

A inclusdo da Educacdo de Jovens e Adultos no sistema de
financiamento publico s6 acontece, efetivamente, com a Emenda
Constitucional n° 53 que instituiu 0 Fundo de Desenvolvimento da Educagéo
Bésica (FUNDEB) e com a Lei Federal n°® 11.494/2007 que o regulamenta.
Mas, mesmo com essas importantes conquistas no ambito do financiamento
destinado a EJA, Dolla nos alerta que “[...] ha limites no que se refere ao
financiamento para a EJA, o que, sem dulvida, afeta a qualidade da oferta para
essa modalidade de ensino tanto no que se refere as possibilidades de
ampliagdo quanto de qualificagao” (DOLLA, 2009, p. 55).

Com o enfoque na formacéo para o trabalho, essas politicas podem ser
consideradas como acao direta do Estado com o objetivo de universalizar a
escolarizacdo dita obrigatéria. Para isso, considera-se a faixa etéria
estabelecida por lei e expande-se o ensino médio concomitante a participacéo
deste publico nos programas de formacéo profissional. Assim, segundo Neves
(2007, p. 212), o alvo da escolarizacdo € contribuir para 0 aumento da
competitividade das empresas, especialmente os setores de monopdlio.

A classe trabalhadora tem tensionado para que o Estado, por meio das
lutas sociais, realize, efetivamente, as conquistas previstas na Constituicdo
Federal do direito a educagdo. Muito mais do que programas e projetos de
carater passageiro e transitorio, as lutas sociais tem exigido do Estado,
politicas permanentes destinadas ao publico da Educacgéo de Jovens e Adultos.

Segundo o Documento Base (BRASIL, 2007, p. 10) “a cada dia aumenta
a demanda social por politicas publicas perenes nessa esfera”. Tais politicas
devem pautar o desenvolvimento de acdes baseadas em principios

epistemoldgicos que resultem em um corpo tedrico bem estabelecido e que
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respeite as dimensdes sociais, econdémicas, culturais, cognitivas e afetivas do
jovem e do adulto em situagao de aprendizagem escolar.

Dentre vérios fatores, transformar estes programas e projetos em
politicas incessantes depende de previsdo orcamentaria com projecdo de
crescimento da oferta em relacdo a demanda potencial e continuidade das
acOes politicas independentemente da alternancia dos governos.

O jovem que abandona seus estudos para se inserir, muitas vezes,
precocemente, no mercado de trabalho, volta depois de alguns anos aos
bancos escolares, por meio da EJA, certo que a falta de escolaridade foi a
unica razao para seu “insucesso”. Este sentimento de culpabilizagao individual
exonera o0 sistema capitalista de sua real responsabilidade perante aos
trabalhadores.

Diante deste cenario, uma politica publica estavel destinada a EJA que
considere a elevacdo da escolaridade ao mesmo tempo em que a
profissionalizacdo, €é essencial para que este jovem e adulto tenha
oportunidade de ter uma formacao educacional e profissional de qualidade.

O Documento Base do PROEJA (BRASIL, 2007, p. 10), afirma que
essas politicas devem se basear em principios epistemolédgicos que resultem
em um corpo tedrico bem estabelecido e que respeite as dimensdes sociais,
econdmicas, culturais, cognitivas e afetivas do jovem e do adulto em situacdo
de aprendizagem escolar.

Mas, Rummert (2008) destaca que, definida, de inicio, como modalidade
de ensino destinada a alfabetizacdo e/ou elevagcéo da escolaridade e associada
a formacao profissional, “a educacdo de jovens e adultos inscreve-se num
panorama em que as razdes estruturais sdo dissimuladas, o mesmo
acontecendo com os diferentes processos de destituicdo de direitos da classe
trabalhadora, a qual se acha, agora, obscurecida e conceitualmente

fragmentada em diversos grupos focais” (PINTO, 2013, p. 93).

E obscurecido, também, por meio de falsos discursos de
universalizacdo de acesso e democratizagédo de “oportunidades”,
o direcionamento dos jovens e adultos com pouca ou nenhuma
escolarizacdo para diferentes ofertas de elevacdo de
escolaridade que corroboram a atual divisédo social do trabalho.
Tal processo, apesar de seu desempenho contemporaneo, ndo
foge as classicas estratégias de distribuicdo desigual e precaria
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de fragmentos de conhecimento, subordinadas as demandas de
distintos niveis de qualificacdo da forca de trabalho, requeridos
pelos diferentes padrées produtivos que coexistem no pais, bem
como as necessidades de controle social (RUMMERT, 2008,
p.176).

Por meio da citacdo, podemos perceber que a autora “denuncia” a falta
de comprometimento por parte do Estado para com uma educacdo de
qualidade para jovens e adultos, julgando as politicas destinadas a esse
publico marcadas ideologicamente pelos interesses da divisdo social e técnica
do trabalho.

Assim, “a formacéao profissional € vista como uma resposta estratégica,
aos problemas postos pela globalizagdo econdmica, pela reestruturacao
produtiva, pela busca de qualidade, pelas transformacfes do mundo do
trabalho e pelo desemprego estrutural” (FRANCO, 2011, p. 101). Ou seja,
reafirmar a exclusdo do acesso ao conhecimento, fazendo ganhar corpo a
concepcgao de empregabilidade no discurso do capital tem sido o objetivo da
educacao para jovens e adultos.

De forma contraditéria, uma das “possibilidades de superacdo da
dualidade estrutural proposta pelo PROEJA” seria justamente a integragao dos
conhecimentos, pela qual o ser humano nao seria formado somente para
pensar ou somente para executar.

Desde o0 momento de sua implantagcdo em 2005, o PROEJA tem como
objetivo o desenvolvimento de uma politica para a modalidade de Educacéao de
Jovens e Adultos, uma vez que, conforme o Documento Base do PROEJA
(BRASIL, 2007, p. 13), ao longo da histéria, “a oferta da Educagéo de Jovens e
Adultos vem se desenvolvendo a partir de iniciativas individuais e de grupos
isolados, sendo que o Estado se caracterizava como parceiro nessas acgoes,
nao assumindo para si a responsabilidade de oferta dessa modalidade

educacional”.
3.2 A Educacéo Profissional no Brasil: breve retrospectiva historica
Tendo em vista 0 processo de industrializacdo e de modernizacdo do

Brasil nos séculos XIX e XX, hd um movimento de carater reivindicatério da

parte da populacao que carecia de formacao profissional. Por este motivo,
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Em 1909, Nilo Peganha criou as Escolas de Aprendizes
Artifices e, em 1910, instalou dezenove delas — destinadas aos
pobres e humildes. Paralelamente, organizou-se o0 ensino
agricola para capacitar chefes de cultura, administradores e
capatazes. Nessas iniciativas, observa-se o carater elitista e de
reproducdo da estrutura social estratificada vigente. Tais
medidas, entretanto, evidenciaram um redirecionamento da
Educacdo Profissional, pois ampliaram o seu horizonte de
atuacdo para atender a interesses emergentes dos
empreendimentos nos campos da agricultura e da industria
(MOURA, 2007, p. 33).

De acordo com Kuenzer (2002), a formagéo profissional no Brasil sob
responsabilidade do Estado tem inicio em 1909 com a criagdo de 19 escolas de
artes e oficios (precursoras das escolas técnicas federais e estaduais). A

autora assevera que

Essas escolas, antes de pretender atender as demandas de
um desenvolvimento industrial praticamente inexistente,
obedeciam a uma finalidade moral de repressédo: educar, pelo
trabalho, os o6rfaos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-os
da rua. Assim, na primeira vez que aparece a formacao
profissional como politica publica, ela o faz na perspectiva
moralizadora de formacgéo do carater pelo trabalho (KUENZER,
2002, p. 27).

A partir de 1930, se intensificaram os programas e politicas voltados a
educacado profissional como maneira de tentar “apaziguar” a crescente
conjuntura de exclusdo e de aumentar os indices de escolaridade.

Os objetivos de cunho assistencialista constituiram a Educacao
Profissional na medida em que as politicas pressupunham a escolarizacdo
minima, sem oferecer conhecimento cientifico articulado a educacao técnica.

Exemplo disso foi em 1932 quando, “além do curso primario, havia o
curso rural e o curso profissional, que poderiam ser sucedidos pelo nivel
ginasial com opg¢des entre normal, técnico comercial e técnico agricola”
(YAMANOE, 2011. p. 24). Numa tentativa de atender as necessidades do
processo de produgéo, estes cursos, comumente, ndo davam acesso ao ensino
superior. Por outro lado, os filhos da elite passavam pelo ensino primario,
ensino secundario e ensino superior. Com isso, compartilhamos da ideia de

Kuenzer (2002, p. 27) quando a mesma diz que
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A essas duas fungbes do sistema produtivo correspondiam
trajetérias educacionais e escolas diferenciadas. Para o0s
primeiros, a formacdo académica, intelectualizada, descolada
de acbes instrumentais; para os trabalhadores, formacéo
profissional em instituicdbes especializadas ou no proprio
trabalho, com énfase no aprendizado quase que exclusivo, de
formas de fazer a par do desenvolvimento de habilidades
psicofisicas.

Estava posta a questdo da dualidade de estrutura enquanto elemento
central para se discutir formagao de profissionais no Brasil. Em outras palavras,
os filhos dos proletarios ja se formavam profissionalmente desde o ensino
primario, enquanto os filhos da elite sé o faziam quando do ensino superior.

Com a insercdo do Estado Novo em 1937, a funcédo da educagédo no
processo de nacionalidade que o Estado almejava construir passou a ser a de
“equacionar a questao social”’. Por este motivo, os discursos referenciaram um
ensino especifico para as classes menos favorecidas, o pré-vocacional e o
profissional. O ensino era considerado o primeiro dever do Estado, com a
colaboracgédo das industrias e dos sindicatos.

No decorrer dos anos 1940, as divergéncias no sistema de ensino
profissional foram se acentuando devido ao crescente desenvolvimento dos
setores secundario e terciario, o que demandou escolas e cursos que
atendessem as linhas profissionais que surgiam.

Em 1942, durante a Era Vargas, a Reforma Capanema, liderada pelo
entdo Ministro da Educacao e Saude, Gustavo Capanema, foi responsavel por
significativas mudancas no sistema educacional brasileiro. Podemos citar,
dentre elas, a reestruturacdo do ensino secundario e o projeto da reforma
universitaria. Deu-se, também, neste periodo a criacdo da Universidade do
Brasil, que hoje é a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

A Reforma Capanema é composta pelas Leis Organicas da Educacao

Nacional reformando varios ramos do ensino médio (PINTO, 2013).

A Lei Organica do Ensino Secundario, de 1942, estabeleceu a
dualidade do sistema, explicitando que a escolarizagéo, depois
do primario obrigatério de quatro anos, teria duas vertentes: o
ensino secundario regular — em dois ciclos, perfazendo 7 anos
— destinado as “elites condutoras” e o ensino profissionalizante
— também em dois ciclos de 7 anos — para as classes
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populares. Enquanto o ensino secundario regular abria
amplamente 0 ensino superior aos Seus egressos, 0S
concluintes do ensino profissionalizante industrial poderiam
seguir estudos em nivel de 3° grau somente dentro das areas
técnicas especificas. Para os diplomados dos ensinos
profissionalizantes  comercial e agricola, nem essa
possibilidade existia, pois aqueles cursos eram considerados
terminais (ZIBAS, 2005, p. 4).

Para o ensino técnico-profissional, foram instituidas a Lei Organica do
Ensino Industrial, em 1942, a Lei Organica do Ensino Comercial, em 1943 e a
Lei Organica do Ensino Agricola, em 1946.

Segundo Xavier (1990, p. 108), as ideias defendidas por Gustavo
Capanema nao representavam novidades e, muito menos, afronta aos
principios progressistas nacionais. O que, de fato, elas representavam era o
modo radical de algumas de suas intengdes, resultado das “injungdes politicas
internas e externas que o pais sofria e que se refletiam na ambiguidade de um
governo economicamente progressista e politicamente autoritario” (XAVIER,
1990, p. 108).

Entretanto, segundo essa mesma autora, a Reforma Capanema
organizou em ambito nacional, pela primeira vez, o ensino técnico-profissional,
atendendo as antigas reivindicacdes sociopoliticas e as demandas do setor

produtivo.

Fiel aos principios escolanovistas e atento aos alertas dos
pioneiros contra os riscos da especializacdo precoce, 0 ensino
técnico-profissional oficial, ramo especial do ensino médio,
visava nas suas finalidades gerais a garantir. a “formagéo
humana” do trabalhador, além da sua formagcdo técnica ou
profissional; o suprimento das diferentes areas da economia
nacional de mao-de-obra, “suficiente e adequada’, de
profissionais aptos a desempenharem suas atividades; e a
“‘mobilizagdo continua” de “eficientes construtores” da economia
e da cultura nacionais. E dispunha, enquanto principio norteador
fundamental, especialmente dos ensinos industrial e agricola,
que se evitasse ‘“especializagdo prematura e excessiva’,
salvaguardando a “adaptabilidade profissional futura dos
trabalhadores”. Para atingir essas finalidades, os cursos técnico-
profissionais foram organizados em dois ciclos, o fundamental de
quatro anos e o propriamente técnico, diversificado, de trés a
guatro anos. Mantinha-se em linhas gerais a estrutura criada
pela reforma anterior para o ensino técnico comercial, agora
ampliado com os ramos industrial e agricola (XAVIER, 1990, p.
111-112).
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Entretanto, no ramo da industria, a Reforma ndo conseguiu atender

satisfatoriamente aos anseios da sociedade.

Por um lado, a lei ndo garantia a implantacédo da infra-estrutura
necessaria a efetiva preparacdo da mao-de-obra, especialmente
no que se refere ao carater pratico e instrumental da
aprendizagem, que assegurasse aos egressos desse ramo
colocagdo profissional efetiva e imediata. O suprimento dos
recursos materiais e humanos assim como as condicbes de
intercdmbio necessarias a realizagéo eficiente da tarefa a que se
propunha ndo estavam legalmente garantidos. Isso sem duvida
contribuiu para o afastamento gradual e a inadequacao
crescente dos cursos oficiais de formagdo profissional com
relacdo as exigéncias do mercado de trabalho (XAVIER, 1990, p.
112).

Consoante Schwartzma, Bomeny e Costa (1984, p. 25), o sistema
educacional do pais deveria correlacionar-se com a demanda econdmico-social
do trabalho. Desta forma, o papel da educacdo seria o de “servir ao
desenvolvimento de habilidades e mentalidades de acordo com os diversos
papéis atribuidos as diversas classes ou categorias sociais”.

Foi a partir de entdo que o ensino secundario institui-se em um ciclo de
trés anos, podendo este ser ofertado nas formas classica ou cientifica.

Otaiza Romanelli (2007) define como terminacfes do ensino secundario,
nesta época, a formacdo que prosseguiu a realizada no ensino primario, a
formacado da personalidade integral dos adolescentes, acentuando e elevando
a formacédo espiritual, a consciéncia patriética e humanistica e, por fim, mas
nao menos importante, a preparacao intelectual geral que pudesse servir de
base a estudos mais aprimorados de formacao especifica.

Outro aspecto importante a ser ressaltado por essa Reforma foi o ensino
de linguas que passou a fazer parte das disciplinas ofertadas. Os dois idiomas
escolhidos foram o Inglés e o Francés por serem importantes na cultura
universal.

De forma a reiterar a situagao dual no sistema de ensino brasileiro, em
1942 é criado o Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e em
1946, o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC). Assim, as
iniciativas publica e privada passaram a atender as demandas da divisao social
e técnica do trabalho geradas pelo modelo taylorista-fordista de producéo
(YAMANOE, 2011, p. 25).
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Com o crescimento do setor industrial no Brasil, principalmente nas
areas de siderurgia, mecanica e ferroviaria, muitos jovens sairam da zona rural
e vieram para as cidades em busca de novas e “melhores” condi¢gdes de vida.
O cenario era de um pais que buscava mudancas a fim de se reestruturar
economicamente passando da economia primaria para a de mercado aberto.

A partir dos anos 1950, acirrou-se a discussao acerca das propostas
para a educagao brasileira “pensada como parte das reformas de base que era
cogitada para o pais, entretanto, a vitéria conservadora e o acerto entre 0s
generais interromperam este processo” (ALMEIDA, 2008, p. 19).

Com o propoésito da formacdo de capital humano, a educacdo nas
décadas de 1960 e 1970, relaciona-se estritamente “[...] com o mercado de
trabalho, com a modernizacdo dos habitos de consumo, e integracdo da
politica educacional aos planos gerais, desenvolvimento e seguranca nacional,
defesa de Estado, repressao e controle politico-ideoldgico da vida intelectual e
artistica do pais” (SHIROMA, 2004, p. 54).

Aprovada no inicio da década de 1970, a reforma da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 5.692/1971) organizou novamente o
sistema de ensino escolar que era, até entdo, estabelecido pela Lei 4.024/1961
e deu um carater de formacéo técnico-profissionalizante para o 2° grau. Dito de
outra forma, esta lei instituiu 0 Ensino Médio Técnico tendo como metas
amenizar a defasagem entre educacdo e trabalho, aumentar a oferta de
profissionais técnicos e conter 0 ingresso em cursos superiores, pois a
formacao profissional desobrigaria os jovens a se candidatarem aos cursos
superiores (ALMEIDA, 2008, p. 19).

Para efetivar o proposto na lei supramencionada, em 1975, o Ministério
do Trabalho cria o Programa Intensivo de Preparacdo de Mao de Obra —
PIPMO?’. Este programa tinha como objetivo atender as demandas especificas

27 Concebido pelo governo de Jodo Goulart em 1963, O PIPMO (Programa Intensivo de
Preparacdo de Mao-de-Obra) foi executado durante a ditadura militar até sua extingdo em
1982. O Programa foi planejado junto a Diretoria do Ensino Industrial (DEI) no Ministério da
Educacdo e recebeu verbas do ensino profissionalizante. Em 1975, o entdo Ministro do
Trabalho, Arnaldo Prietto transferiu o PIPMO para o Ministério do Trabalho. A partir de entéo,
era de la que saiam seus recursos bem como a ampliacdo dos seus cursos para 0s setores
primario (agricultura) e terciario (comércio e servigos), mudando entdo seu nome para PIPMO
(Programa Intensivo para Preparacdo de Mao-de-obra).
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do mercado de trabalho. Em 1976 e 1977, o PIPMO formou aproximadamente
meio milh&o de trabalhadores no Brasil.

Na década de 1980, foi substituida, por meio da lei 7.044/1983, a
expressao “qualificacdo para o trabalho” para “preparagdo para o trabalho”.
Esta mudanca néo foi positiva porque ao ndo contemplar a profissionalizacdo e
ao oferecer uma formac&o abrangente, o ensino de 22 grau ficou sem
caracteristicas préprias (ALMEIDA, 2008, p. 20).

De acordo com publicacdo da UNESCO que data de 1998, este periodo

teria sido considerado como “perdido” porque

A década de 80 caracterizou-se por uma grave crise estrutural
gue provocou sérias repercussbées no desenvolvimento
educacional da regido. No ambito econdmico havia uma grande
divida externa, dificuldades para obter novos créditos, e modelos
de producdo pouco adequados as novas exigéncias do mundo
econbmico e do trabalho. No ambito politico verificou-se uma
transicdo a modelos democraticos, porém ainda instaveis. No
ambito social esta década foi marcada por uma pobreza critica
que afetava a 40% da populacdo e por uma grande
desigualdade entre paises e classes sociais, sem contar com
estratégias efetivas para enfrentar esta situacdo. Culturalmente
vivencia-se uma perda de identidade. Essa crise produziu, no
ambito da educacgdo, uma grande deterioracdo do sistema com
baixo financiamento, oferta educacional insuficiente, escassos
meios e infra-estrutura escolar e baixos niveis de qualidade. Esta
situacdo de caréncias conduziu a um desenvolvimento
educacional focalizado na expansdo quantitativa da educacéao,
dando prioridade aos grupos de populagcdo mais carente [...]
(UNESCO, 1998, p. 21).

Contudo, ndo podemos deixar de mencionar que € na década de 1980
que aparecem o processo de redemocratizagdo e a “timida” reconquista da
possibilidade das liberdades civis (proibidas durante o regime militar), fato este
que viabilizou o debate a respeito das politicas educacionais que viria a resultar
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.

O aumento do numero de analfabetos funcionais, como destacado pelo
documento da CEPAL/UNESCO, foi reflexo da ma qualidade da Educacao

Basica, da repeténcia e da evaséao escolar:

A ma qualidade da educacdo basica tem impacto mais grave,
pois compromete os resultados dos demais niveis e constitui
sério obstaculo para o desenvolvimento econdmico, politico,
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social da regido. As deficiéncias qualitativas da educacao
fundamental latino-americana e caribenha refletem-se em
elevadas taxas de ingresso tardio, repeténcia, evasdo temporaria
e definitiva. Pelo efeito combinado desses quatro fatores,
metade das criancas que ingressam nha escola abandonam-na
antes de completar a educagdo primaria, e por isso é
significativa a propor¢cdo de analfabetismo funcional entre os
jovens da regido: ao término da escolarizacdo eles carecem das
capacidades minimas necesséarias para ler e entender o que
|léem, comunicar-se por escrito e realizar calculos simples.

[...] Estima-se que a maioria das criangas entre ha escola entre
seis e sete anos, que a evasédo definitiva inicie-se em torno dos
13 anos de idade, na média dos paises (no Brasil comeca aos
10 anos), e ainda que atinja mais de 55% dos alunos aos 15
anos. A repeténcia explica porque o aluno médio da educacao
basica permanece sete anos no sistema, mas completa quatro
séries de escolarizacdo (CEPAL/UNESCO, 1995, p. 54-55).

Desta forma, compreendemos que a educacao, de modo particular a
educacdo profissional, aparece, no contexto da reforma que comeca a ser
impulsionada a partir desta década, como “compensadora e impulsionadora
das mudancas estruturais, tendo a tarefa de adequar o individuo aos processos
de mudangas do mundo do trabalho” (BLUM, 2011, p. 85). Isso porque a
educacdo integra as demandas do processo de reestruturacdo produtiva

visando a formacé&o de um

[...] individuo com as habilidades necessérias para ajusta-lo as
necessidades geradas pelo modo de produgéo vigente, por isso
a énfase em um planejamento educativo de modo que este
planejamento corresponda as necessidades da sociedade
capitalista (BLUM, 2011, p. 85).

Embora diga respeito ao ensino fundamental, no Relatério Jacques
Delors, por exemplo, do qual j4 tratamos na secdo anterior como um dos
documentos que delineia as diretrizes educacionais a partir das proposi¢cdes da
Conferéncia de 1990, podemos encontrar algumas orientagcdes para a
formacao profissional do individuo. Esse Documento considera 0 progresso
tecnologico como o impulsionador das mudancgas no trabalho, nas relagbes
sociais e na economia. E, segundo Blum (2011), “essa for¢ga motriz, a
tecnologia, exigiria habilidades e competéncias para que o individuo possa

usufruir de todo o aparato tecnolégico que o cerca e, assim, favorecer a
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economia” (p. 88). O Relatdrio, inclusive, chama a atencdo para

transformacdes no sistema educacional:

O aparecimento e desenvolvimento de ‘sociedades de
informag&o’, assim como a busca do progresso tecnolégico que
constitui, de algum modo, uma tendéncia forte dos finais do
século XX, sublinham a dimensao cada vez mais imaterial do
trabalho e acentuam o papel desempenhado pelas aptiddes
intelectuais e cognitivas. Ja& ndo é possivel pedir aos sistemas
educativos que formem mao-de-obra para empregos industriais
estaveis. Trata-se, antes, de formar para a inovacdo pessoas
capazes de evoluir, de se adaptar a um mundo em rapida
mudanca e capazes de dominar essas transformacdes
(DELORS, 1999, p. 71-72).

Entretanto, o Relatorio destaca que também é funcdo dos sistemas
educacionais de formacado privados, como as empresas e 0s sindicatos, o
processo de formagédo da mao de obra para o uso das tecnologias.

Acredita-se que muitas das tecnologias transferidas aos “paises em
desenvolvimento” ndo tiveram um ambiente propicio para seu usufruto e, desta
forma, esses paises, dentre eles o Brasil, ndo conseguiram gerar um
desenvolvimento “endogeno” (BLUM, 2011, p. 89).

A vista disso,

O principio geral de acdo que deve presidir a esta perspectiva de
um desenvolvimento baseado na participagdo responsavel de
todos os membros da sociedade é o incitamento a iniciativa, ao
trabalho em equipe, as sinergias, mas também ao auto-emprego
e ao espirito empreendedor: é preciso ativar os recursos de cada
pais, mobilizar os saberes e os agentes locais, com vista a
criacdo de novas atividades que afastem os maleficios do
desemprego tecnoldgico. Nos paises em desenvolvimento esta é
a melhor via de conseguir e alimentar processos de
desenvolvimento endégeno. Os elementos da estratégia
educativa devem, pois, ser concebidos de uma forma
coordenada e complementar, tendo por base comum a busca de
um tipo de ensino que, também, se adapte as circunstancias
locais (DELORS, 1999, p. 83).

Blum (2011, p. 89) ensina que essa “adaptagdao” da educacao e do

individuo tem justificativa, de acordo com o Relatério,

[...] no fato de que um pais, ao substituir a m&o de obra humana
por maquinas mais “inteligentes”, ou seja, de “capital técnico
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inovador’, aumenta a produtividade, mas, em contraponto,
também aumenta o desemprego e contribui para o subemprego.
A questdo central apontada esta ligada as novas tecnologias,
que, além de exigirem uma “nova” formag¢ao humana para utiliza-
las, também requerem um individuo que adquira competéncias e
habilidades para que atue na informalidade, visto que as
maquinas ocupam seus lugares nas fabricas e, talvez por isso,
um aumento do setor terciario (BLUM, 2011, p. 89).

E nesta perspectiva, ao explicar o aprender a fazer, um dos quatro

pilares da educacdo?®, o Relatério assevera que

As consequéncias sobre a aprendizagem da “desmaterializagao”
das economias avancadas sao particularmente impressionantes
se se observar a evolugédo quantitativa e qualitativa dos servigos.
Este setor, muito diversificado, define-se, sobretudo, pela
negativa, nao sdo nem industriais nem agricolas e que, apesar
da sua diversidade, tém em comum o fato de ndo produzirem um
bem material.

Muitos servicos definem-se, sobretudo, em funcdo da relagéo
interpessoal a que dao origem. Podem encontrar-se exemplos
disso tanto no setor mercantil que prolifera, alimentando-se da
complexidade crescente das economias (especialidades muito
variadas, servicos de acompanhamento e de aconselhamento
tecnolégico, servicos financeiros, contabilisticos o de gestéo),
como no setor ndo comercial mais tradicional (servicos sociais,
ensino, saude etc.). Em ambos os casos, as atividades de
informagdo e comunicagdo sdo primordiais; da-se prioridade a
coleta e tratamento personalizado de informagdes especificas
para determinado projeto.

Neste tipo de servigos, a qualidade da relacdo entre prestador e
usuario depende, também muito, deste ultimo. Compreende-se,
pois, que o trabalho em questdo jaA ndo possa ser feito da
mesma maneira que quando se trata de trabalhar a terra ou de
fabricar um tecido. A relagdo com a matéria e a técnica deve ser
completada com a aptiddo para as relacdes interpessoais. O
desenvolvimento dos servicos exige, pois, cultivar qualidades
humanas que as formacdes tradicionais ndo transmitem,
necessariamente e que correspondem a capacidade de
estabelecer relacbes estaveis e eficazes entre as pessoas
(DELORS, 1999, p. 94-95).

28 A educacao orientada no sentido do relatério, o de adequar e adaptar o individuo as novas
mudancas tecnoldgicas, para que consiga atuar num mundo competitivo, tem por base quatro
pilares: [...] aprender a conhecer, isto é, adquirir 0s instrumentos da compreensao; aprender a
fazer, para poder agir sobre o0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e
cooperar com o0s outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem
apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de
permuta (DELORS, 1999, p. 89-90; grifo do autor).
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Isso posto, a educacéo, além de ser um meio para o desenvolvimento do
pais, passa a ser considerada “‘como um elemento que organiza e se constitui
como o principio de todo esse desenvolvimento” (BLUM, 2011, p. 90). Por isso,
a Educacédo Basica, segundo o Relatorio, tem grande relevancia no que tange
ao sentido da realizacdo do ser humano e ndo enquanto meio de producao.

O Relatorio destaca, ainda, que tanto o aprender a conhecer como o
aprender a fazer sdo indissociaveis. Contudo, evidencia que o aprender a fazer
esta mais relacionado a formacao profissional: “[...] como ensinar o aluno a pér
em pratica os seus conhecimentos e, também, como adaptar a educacao ao
trabalho futuro quando nédo se pode prever qual sera a sua evolugcao? [...]”
(DELORS, 1999, p. 93).

Faz, também, uma critica ao nivel secundario de ensino, dizendo que ele
€ muito mais propedéutico e nao “prepara para a vida” (BLUM, 2011, p. 91).
Enaltece a importancia da educacéo técnica para o desenvolvimento do pais
mas reconhece o0 alto custo para manter esses cursos e indica os dois
propésitos para a formacéao profissional: a preparacéo para ocupacdes vigentes
no mercado de trabalho e também para a capacidade de adaptacdo a
empregos que nem existem ainda, mas que poderédo existir.

O Relatério Jacques Delors enfatiza veementemente a educagdo ao

longo da vida ao propor que:

A duracdo da aprendizagem devia também ser diversificada na
perspectiva de uma educagdo ao longo de toda a vida. Em
muitos casos, uma alternancia de periodos de escolaridade com
periodos de atividade profissional seria mais adequada, talvez,
ao modo como o0s jovens aprendem. Contudo, cabe as
autoridades velar para que as portas se lhes mantenham abertas
aos jovens para 0 prosseguimento de seus estudos e para que o
ensino técnico e profissional freqlientado, bem como os periodos
de aprendizagem, sejam reconhecidos oficialmente. A
organizagao de formacdes profissionais em alternancia, de maior
ou menor duracado, combinando o trabalho aos estudos de nivel
secundario, s6 tem interesse duradouro se der aos interessados
a possibilidade de retomarem uma formacéo geral depois de
terem consagrado varios meses ou anos a uma atividade
profissional. [...]. De um modo geral, os principios orientadores
de uma ‘educacgdo ao longo de toda a vida' devem levar a
determinag&o de novos percursos educativos [...] que permitam
alternar periodos de atividade profissional com periodos de
estudo (DELORS, 1999, p. 137).
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Com esta citagao podemos inferir que, ao usar a expressao “educagao
ao longo da vida”, o Documento faz referéncia a Educagdo de Jovens e Adultos
e, nessa direcdo, demonstra preocupacao para enfrentar o “insucesso escolar
desse publico” (BLUM, 2011, p. 92). O Documento observa que 0 insucesso
nao é exclusivo a esse grupo, mas que os atinge de forma especial (DELORS,
1999, p. 146-147), e afirma que os jovens que deixaram a escola, por qualquer
motivo que seja, sao advindos de meios sociais desfavorecidos.

A fim de enfrentar o problema da evasdo escolar que atinge esta

populacao, o Relatério recomenda

[...] recorrer a meios suplementares e a métodos pedagdgicos
especiais a favor de publicos-alvo e de estabelecimentos situado
sem zonas urbanas ou suburbanas desfavorecidas [...]. Pode-se
pensar na organizacdo de sistemas de apoio em todos o0s
estabelecimentos de ensino: criar percursos de aprendizagem
mais suaves e flexiveis para os alunos que estiverem menos
adaptados ao sistema escolar, mas que se revelem dotados para
outros tipos de atividades. O que supde, em particular, ritmos
especiais de ensino e turmas reduzidas. As possibilidades de
alternéncia entre escola e empresa permitem, por outro lado,
uma melhor inser¢cdo no mundo do trabalho (DELORS, 1999, p.
147).

Sugere, ainda, a implementacdo de medidas de reinsercdo dos jovens
no mercado de trabalho, para que eles possam adquirir as competéncias
necessarias para sua vida profissional e o desenvolvimento dos mecanismos
que oferecam a esse publico acesso a novos ciclos de formacdo (DELORS,
1999, p. 147). Esses indicativos se revelam como meios de adaptar o jovem ao
gue a sociedade demanda (BLUM, 2011, p. 92).

Como resultado deste conjunto de preocupacBes com a reforma da
educacdo, em 1996, € promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
(LDB) n°® 9.394 que divide o sistema de ensino educacional brasileiro em dois
niveis de ensino “Art. 21. A educagao escolar compde-se de: | - educagéo
bésica, formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio; Il -
educacao superior’ (LDB 9.394/1996). Segundo a Lei, 0s niveis devem ser
cumpridos pela sequéncia das etapas. O que ndo é o caso da Educacao
Profissional que por tratar-se de uma modalidade e ndo de um nivel, pode ser
ofertada tanto na Educacdo Basica (Ensino Fundamental e Ensino Médio)

qguanto na Educacao Superior (Graduacgao e Pos-Graduacéo).
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°® 9.394/1996)
estabelece que a educacao deve compreender os processos formativos que se
iniciam na vida familiar, na convivéncia humana e se desenvolvem,
especialmente, nas instituicbes de ensino e no trabalho. O Ensino Médio,
Gltima etapa da educacdo basica, tem por finalidade, entre outras, a
preparacao basica para o trabalho, de modo que, atendida a formacéo geral do
educando, o direcione para o exercicio de profissdes técnicas (82°, Art. 36).

Em seu artigo 41, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) afirma que “A educacgao profissional, integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente
desenvolvimento de aptiddées para a vida produtiva”. E, ainda, prevé a
possibilidade de avaliacdo, reconhecimento e certificacdo dos cursos de
educacdo profissional para prosseguimento e conclusdo dos estudos
(YAMAMOE, 2011, p. 26).

Entrementes, embasados em Saviani (2004, p. 216) entendemos que 0
Capitulo Ill, do Titulo V que dispde da Educacgao Profissional “[...] parece mais
uma carta de intencdes do que um documento legal, j& que n&o define
instancias, competéncias e responsabilidades”.

Ainda sobre os novos rumos da Educacao Profissional no Brasil, Marcos
Francisco Martins (2000) sustenta que “a indefinicdo dos rumos para a
educacao profissional na LDBEN foi intencional, a fim de que a regulamentacao
da mesma se constituisse posteriormente, de acordo com os propositos do
Ministério da Educag¢do (MEC) naquele periodo” (YAMANOE, 2011, p. 26).

Segundo o autor,

[...] uma LDB que atende aos interesses do capital
internacional expressos pela ideologia neoliberal. A Lei
9.394/96, entdo, criou a possibilidade legal de regulamentar o
ensino profissional por decreto e ndo por um projeto de lei, o
que propiciaria certa intervencdo dos setores educacionais
organizados através de seus representantes no Congresso
Nacional (MARTINS, 2000, p. 79).

Em 1997, o Decreto 2.208 regulamentou a Educacdo Profissional e
tornou intensa a historica separacéao entre formacao geral e formacao técnica,

0 que possibilitou a organizacdo de um curriculo préprio (concomitante ou
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sequencial) a Educacdo Profissional. Com isso, podemos notar que este
decreto vai de encontro ao preconizado na LDB 9.394/96 que previa Educacgéo
Profissional integrada, corroborando a separacdo de ambos (KUENZER, 1999).

A ndo integracdo expressa no Decreto 2.208/1997 indicou, além da
alteracdo no curriculo dos cursos profissionais, a reiteracdo da dicotomia
presente na instituicdo de curriculos diferenciados, asseverando 0S cursos
técnicos como formacdo profissional diretamente associada ao processo
produtivo, desvinculando, desta forma, a educacéao profissional da possibilidade
de conhecimentos cientificos (YAMAMOE, 2011, p. 27).

A Educacéo Profissional no Brasil € reformulada a partir do Decreto n°
5.154/2004 que, atrelado ao PARECER CNE/CEB N° 39/2004, dispde das
orientacdes sobre a Educacédo Profissional Técnica de nivel médio e no Ensino
Médio. Este parecer vem normatizar mudancas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel Técnico sem revoga-las,
apenas dando novas interpretacdes e direcionamentos, sendo a Educacéo
Profissional articulada com o Ensino Médio, e ndo mais de forma independente

como posta anteriormente pelo Decreto 2.208/97, ficando assim definido:

O Decreto n° 2.208/97 organizava a Educacéo Profissional
em trés niveis: Basico, Técnico e Tecnoldgico (Cf. Artigo 3°).
O Decreto n° 5.154/ 2004 define que a Educacéo Profissional
“serd desenvolvida por meio de cursos e programas de
formacgao inicial e continuada de trabalhadores; Educagéo
Profissional Técnica de nivel médio; e Educacgéo Profissional
Tecnologica, de graduacdo e de pds-graduacgao” (Cf. Artigo
19).

O Artigo 5° do Decreto n° 2.208/97 define que “a Educagao
Profissional de nivel técnico terda organizagdo curricular
propria e independente do Ensino Médio, podendo ser
oferecida de forma concomitante ou seqliencial a este”. O
Decreto n°® 5.154/2004, por seu turno, define que “a Educacéao
Profissional Técnica de nivel médio (...) sera desenvolvida de
forma articulada com o Ensino Médio” (Cf. Artigo 4°), e que
esta articulacdo entre a Educacdo Profissional Técnica de
nivel médio e o Ensino Médio “dar-se-a4 de forma integrada,
concomitante e subseqliente ao Ensino Médio” (Cf. incisos |,
I e Il do § 1° do Artigo 4°). (PARECER CNE/CEB N°
39/2004).

Aléem destes aspectos, aqui apresentados, com a finalidade de

entendermos a que contexto se segue a implantacdo do PROEJA, bem como
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de compreender a andlise feita pelos pesquisadores dos quais trataremos no

capitulo seguinte deste estudo, ndo podemos deixar de mencionar, mesmo que

brevemente, que um dos maiores problemas enfrentados quando o assunto € a

Educacdo Profissional é, sem duavida, a questdo do financiamento a ela

direcionado, uma vez que o FUNDEB prevé recursos para atender a educacao

bésica, incluindo o atendimento da educacéo profissional de nivel médio.
Porém como apontam Ribeiro et al (2012):

Nao existe atualmente a definicdo de fontes de financiamento
perenes para a educacao profissional e tecnoldgica. A cada
ano, as verbas orcamentdrias a ela destinadas séo definidas
a partir da luta por recursos escassos no processo de
elaboragdo do Orgamento Geral da Unido ou programas,
como o recente Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (Pronatec), aprovado pelo Congresso
Nacional e sancionado pela Presidéncia, onde, geralmente, o
parametro predominante € o da série historica (p. 55).

O ensino médio brasileiro, até a promulgacdo do Decreto Federal n°
2.208/1997, era regulamentado pela Lei Federal n® 5.692/1971 que, por sua
vez, era claramente dual ao oferecer uma educacado profissional destinada a
classe trabalhadora e uma educacéo propedéutica destinada as elites.

Contudo, por meio do Decreto Federal n°® 2.208/1997, ocorreu quase 0
inverso nos objetivos da educacdo de nivel médio destinada a classe
trabalhadora. Afirmamos isso pelo fato de o referido decreto ter ambicionado a
generalizagdo do ensino médio de educacgéo geral de modo a desvincula-lo da
formacao profissional. Nessa direcdo, favoreceu a desintegracdo entre
educacao geral e profissionalizante, impedindo a sua efetivacdo (HOTZ, 2010,
p. 66).

Essa desintegracédo que ocorreu durante a vigéncia da Lei 5.692/1971 e,
posteriormente, com o Decreto Federal n°® 2.208/1997, ndo contribuiu para a
escolarizacdo dos trabalhadores e o desenvolvimento de suas capacidades

humanas, pois, de acordo com Hotz (2010),

[...] enquanto o primeiro impedia 0 acesso aos conhecimentos
universais reservando ao ensino médio publico somente a
educacao profissionalizante, o0 segundo estabeleceu um ensino
médio publico exclusivamente de educacédo geral, promovendo o
esvaziamento das escolas publicas (p. 66).



103

Este fato acabava estimulando os jovens da classe trabalhadora a
buscarem por cursos profissionalizantes de formagado “aligeirada” em
instituicbes privadas na tentativa de garantir as possibilidades de
sobrevivéncia.

Com isso, 0s jovens se evadiam das escolas publicas e cursavam a
educacdo profissional de nivel basico que, consoante previa o artigo 3° do
Decreto Federal n® 2.208/1997, era “[...] destinado a qualificagao, requalificagao
e reprofissionalizacédo de trabalhadores, independente de escolaridade prévia”
(BRASIL, 1997).

Embasados em Hotz (2010), esses fatos evidenciaram que a reforma
educacional de 1990 reforgcou “[...] a dicotomia histérica que tem marcado o
ensino médio: de um lado, a educacao voltada para a formacéo das elites e, de
outro lado, aquela voltada aos que ingressam precocemente no mundo do
trabalho” (PARANA, 2005, p. 3). Em outras palavras, a desintegracéo entre a
educacéao geral e o ensino profissionalizante também ocorreu devido ao fato de
que o Decreto Federal n° 2.208/1997 permitia que a educacado profissional
fosse ofertada por instituicbes desvinculadas da rede publica estadual e em
momentos distintos de formagdo, ao afirmar que: “Art. 5° - A educacao
profissional de nivel técnico tera organizacao curricular prépria e independente
do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou
sequencial®® a este” (BRASIL, 1997).

No estado do Parana, essa condicao foi acentuada por meio da criacdo
do Programa Expansdo, Melhoria e Inovacdo no ensino médio do Parana
(PROEM)%0. Este Programa, que tinha prazo para adeséo por parte das escolas

até o dia 1° de dezembro de 1997, propunha oferta da educacédo geral no nivel

29 Na forma sequencial, apés cursar o ensino médio, o estudante pode se matricular em um
curso exclusivamente técnico, denominado também de “pds-médio”. Ja na forma concomitante,
o0 estudante realiza duas matriculas, sendo uma no curso de educacéo profissional e outra no
ensino médio. Assim, 0 curso técnico se realiza em uma instituicdo de ensino e a educacgéo
geral em outra. Hotz (2010) destaca que a possibilidade de cursar a educacao profissional de
forma concomitante ao ensino médio, conforme previa o Decreto 2.208/1997, era inviavel aos
trabalhadores, pois estes ndo dispunham de dois turnos para estudar.

30 Sobre 0 PROEM sugerimos a leitura de DEITOS (2000) e do documento PARANA (1996).
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meédio e a profissionalizacdo no nivel pos-médio. Assim, 0S cursos

profissionalizantes de 2° grau foram praticamente extintos, sendo que

[...] apenas 26 cursos profissionalizantes (12 da area agricola e
14 voltados para a formacdo de professores) ndo aderiram ao
Programa, resistindo em manter os cursos mesmo com a falta de
recursos advindos do governo estadual (CEA, 2006, p. 12). Na
implantacdo do PROEM, 1080 cursos profissionalizantes
existentes até 1996 foram desativados (PARANA, 2007, p. 4).
Com o PROEM e o Decreto 2.208/1997 a formacéo profissional
dos trabalhadores ficou a cargo do prosseguimento de estudos,
como era o0 caso dos cursos de nivel pés-médio oferecidos em
alguns colégios estaduais e dos cursos profissionalizantes
ofertados por institui¢cdes privadas (HOTZ, 2010, p. 67).

Com essa afirmacdo, entendemos que durante o periodo em que
vigorava 0 Decreto Federal n® 2.208/1997, as escolas publicas foram
praticamente impedidas de ofertar educacédo profissional de nivel médio e
aguelas que resistram em aderir ao decreto deixaram de receber
financiamento estatal 3.

S6 com a revogacdo do Decreto Federal n° 2.208/1997 por meio do
Decreto Federal n® 5.154/2004, foi possivel a retomada da oferta da educacao
profissional no nivel médio publico. Esta revogacéo so foi realizada devido a
contestacdo das forcas progressistas da sociedade em relacdo ao que estava
instituido pelo Decreto Federal n® 2.208/1997, sendo que, de “[...] de 1996 a
2003, lutou-se por sua revogacdo, apontando-se para a necessidade da
construcdo de novas regulamentagfes, mais coerentes com a utopia de
transformacao da realidade da classe trabalhadora brasileira” (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 1089).

Assim, entendemos que a promulgacdo do Decreto Federal n°
5.154/2004 indicou a restituicdo das possibilidades de se efetivar a educacéo

81 Hotz denuncia que nos Centros Federais de Educacgdo Tecnolégica (CEFETS) e nas escolas
técnicas federais, a oferta também foi reduzida em cerca de 50% (PARANA, 2005, p. 3). As
consequéncias dessa reforma educacional ocorrida durante a década de 1990 foram [...] a
fragmentagdo do sistema nacional de educagdo, o desmonte da rede publica e, em
decorréncia, a expanséo da oferta de educacao profissional pela esfera privada e a submisséo
da educacéo a légica e as praticas do mundo dos negécios. (PARANA, 2005, p. 4).
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profissional integrada 3> a educacdo geral e a elevacdo dos niveis de
escolaridade. Deste modo, a educacao profissional de nivel basico trazida pelo
Decreto Federal n° 2.208/1997 passou a ser denominada, pelo Decreto Federal
n® 5.154/2004, de curso de formacao inicial e continuada de trabalhadores e
este curso deveria ser articulado “[...] preferencialmente, com os cursos de
Educacao de Jovens e Adultos, objetivando a qualificagao para o trabalho e a
elevacao do nivel de escolaridade do trabalhador [...]" (BRASIL, 2004).

Acerca das possibilidades de integracéo entre a educacao geral de nivel
meédio e a educacao profissional, o Decreto Federal n°® 5.154/2004 afirma, em
seu artigo 4°, que a educagdo profissional técnica de nivel médio “[...] sera
desenvolvida de forma articulada com o ensino médio [...]” (BRASIL, 2004) e
antecipa, no artigo 4°, paragrafo 1°, que essa articulacdo ocorra de forma
integrada, “[...] sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitag&o profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino,
contando com matricula Unica para cada aluno” (BRASIL, 2004).

Para isso, de acordo com o artigo 4°, paragrafo 2°, a carga horaria dos
cursos deveria ser ampliada “[...] a fim de assegurar, simultaneamente, o
cumprimento das finalidades estabelecidas para a formacgédo geral e as
condicbes de preparacao para o exercicio de profissées técnicas” (BRASIL,
2004).

Para os autores estudados no processo de pesquisa, essas alteracdes
promovidas pelo Decreto Federal n° 5.154/2004 em relagcdo ao revogado
Decreto Federal n° 2.208/1997, em termos legais, foram avancos importantes
na medida em que visavam a integracdo da educacdo geral e profissional
porque ampliavam as finalidades da educacao profissional que, historicamente,
esteve voltada para o mercado de trabalho.

Entretanto, ao mesmo tempo em que favorecia essa integracdo, o
Decreto Federal n® 5.154/2004 manteve as formas de oferta concomitante e

subsequente3 no mesmo grau de importancia da forma integrada. Nesse

32 “A forma integrada é aquela em que o estudante tem matricula Unica e o curso possui
curriculo Unico, ou seja, a formacgao profissional e a formagao geral sdo unificadas” (AMORIM;
DEITOS, acesso 2013).

33 As formas de oferta concomitante e subsequente ja estavam previstas no Decreto Federal n°
2.208/199751.
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sentido, o Decreto Federal n® 5.154/2004 deixa de colaborar para a efetivacéo
do ensino médio integrado, pois na forma concomitante, o aluno efetiva duas
matriculas e estuda em turnos diferentes, isto é, cursa num periodo a educacéo
geral e em outro as disciplinas profissionalizantes e, na forma subsequente, o
aluno, que ja concluiu o ensino médio de educacédo geral, cursa apenas as
disciplinas de educacéo profissional®*.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) mostram que mesmo com a
promulgacdo do Decreto 5.154/2004, o governo federal ndo repassava
recursos financeiros aos Estados que pretendiam ofertar o ensino médio
integrado, mas passou a realizar seminarios sobre o tema. Por este motivo, 0s
estados do Parana, de Santa Catarina e do Espirito Santo, motivados pelo
interesse de suas proprias Secretarias de Educacdo, passaram a ofertar a
educacao integrada em algumas escolas

O Paranda, além de ter se adiantado em relacdo ao Decreto Federal
2.208/1997, com a implantagdo do PROEM, foi o primeiro Estado a ofertar o
Ensino Médio Integrado no inicio do ano de 2004, antecipando-se ao Decreto
5.154/2004 promulgado em 23 de julho de 20043 o qual tinha como objetivos
principais

[...] a expanséo e reestruturacdo curricular, a instituicdo de
guadro préprio de professores % para essa modalidade, a

formacdo continuada do seu quadro docente e técnico, a
melhoria da estrutura fisica e material dos estabelecimentos e a

34 Ndo obstante, o decreto 5.154/2004 restabelecesse acertadamente o poder normativo da
LDB 9.394/96 prevendo a possibilidade da forma integrada de oferta da educacédo profissional
no ambito do ensino médio, o faz colocando essa alternativa no mesmo nivel de importancia
das demais formas de articulacdo (concomitante e sequencial), ratificando, destarte, o mais
perverso efeito do decreto 2.208/97 para os trabalhadores brasileiros: a desvinculagcdo entre
formagéo para o trabalho e elevagio dos niveis formais de escolaridade [...] (CEA, 2006, p. 7).

35 Hotz (2010, p. 70) chama a atengdo para o fato de que “A decisdo de implantar os cursos
técnicos, com organizacdo curricular integrada ao ensino médio, ja a partir de 2004, foi
resultado do acompanhamento do processo de discusséo que originou a revogacao do Decreto
2.208/97. O Decreto 5.154/04, quando promulgado, conferiu a necessaria legalidade a politica
curricular implantada na Rede Estadual de Educacéo profissional de nivel técnico” (PARANA,
2007, p. 5).

36 A Secretaria de Estado da Educacdo do Parana indicou que, para atuarem no PROEJA, os
professores do quadro préprio do magistério seriam “[...] selecionados por meio de edital
publico no qual constardo duas fases: a analise do curriculo e a entrevista [...]” (PARANA,
2007, p. 26). E durante este processo de sele¢éo seria observada a habilitacdo especifica do
professor para atuar na disciplina, bem como a experiéncia com EJA na rede publica e a
experiéncia em educacéo profissional na rede publica.
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sua manutengao sem a cobranca de taxas de qualquer natureza
(PARANA, 2007, p. 5).

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), assim como Cea (2006), chamam
atencdo para o fato de que a possibilidade da desintegracdo permanece no
Decreto 5.154/2004. Isso se justificaria, por exemplo, pelo fato de que as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e a Educacdo
Profissional anteriores a esse Decreto continuavam em vigor enfatizando a
educacdo para o ‘“individualismo e a formacdo de competéncias para a
empregabilidade” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 1094).

E esta “continuidade da desintegragdo nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio” pode ser visivelmente constatada se levarmos
em conta o acréscimo de um paragrafo 3° ao artigo 12 da Resolucdo n°

03/1998, o qual determina ser possivel o ensino médio:

[...] preparar para o exercicio de profissdes seja condicionada a
independéncia dos cursos. Na hipétese de ndo ter sido um
descuido do relator, haveria, certamente, o propésito de se
manter o principio da independéncia dos cursos gque se tentou
superar com o0 novo decreto. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2005, p. 1094-1095).

Os autores ainda frisam que tal “continuidade da desintegracao”, mais
do que consequente dos aspectos legais, € resultante da prépria estrutura
social capitalista que “fragmenta os conhecimentos visando a expropriacao da
classe trabalhadora, inclusive dos saberes produzidos pela humanidade, e
possibilitando a posse desses conhecimentos como propriedade privada e
instrumento de dominagao entre as classes” (HOTZ, 2010, p. 71).

O exame das condicoes atuais de oferta da educacdo média aos jovens
impbde a necessidade de se repensar essa modalidade de educacdo. Sob a
Otica da insercdo desses jovens no mundo do trabalho, os dados existentes
indicam a urgéncia de revisdo da politica de educacéo basica em nosso pais.
Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de 2001, a
populacao entre 15 e 24 anos totaliza 34 milhdes de pessoas sendo que, desse
universo, 55% estdo fora da escola e 45% estdo a margem do mercado de
trabalho. Diante desse quadro, a estruturacdo de uma nova modalidade de

Ensino Médio integrado & educacdo profissional deve ser vista como uma
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prioridade social e uma questéo de cidadania. O desafio é assegurar melhores
condi¢des de insergdo profissional para os milhares de jovens egressos do
Ensino Fundamental.

A institucionalizacdo dessa nova modalidade educacional implica romper
com a dualidade estrutural que historicamente separou o ensino propedéutico
da formacdo profissional no Brasil. Almeja-se com isso, a partir de uma
profunda reviséo de paradigmas e conceitos que envolvem a questao, eliminar
a indesejavel oposicdo entre conhecimento geral e conhecimento especifico.

Segundo a LDB 9.394/1996, a Educacdo Profissional deve estar
integrada as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, & ciéncia e a
tecnologia. Trata-se, portanto, de um fator estratégico para o desenvolvimento
socioeconémico nacional, bem como para a reducdo das desigualdades
regionais e sociais.

A oferta do Ensino Médio integrado a Educacéo Profissional, de acordo
com a LDB, devera contribuir com a melhoria da qualidade dessa etapa final da
educacao basica. Em termos curriculares, essa modalidade reunira contetdos
do Ensino Médio e da formacéo profissional que deverdo ser trabalhados de
forma integrada durante todo o curso, assegurando o imprescindivel dialogo
entre teoria e prética.

Ainda de acordo com a LDB, o Ensino Médio integrado proporcionara
melhores condicfes de cidadania, de trabalho e de inclusdo social aos jovens e
adultos em busca de uma formacao profissional de qualidade e de novos

horizontes para suas vidas.

3.3 O Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional
com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos
- PROEJA

Entre os Programas propostos pelo governo Lula, como decorréncia do
Decreto n° 5.154/2004 e da preocupacdo com a integracao levantada pelos
intelectuais que se dedicam ao estudo da educacdo profissional, estdo o
préprio PROEJA, o PROJOVEM e o Programa Escola de Fabrica®’. Frigotto,

37 De acordo com a Lei Federal n® 11.692, de 10 de junho de 2008, o Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens (PROJOVEM) é “[...] destinado a jovens de 15 (quinze) a 29 (vinte e nove)
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Ciavatta e Ramos (2005) admitem o carater favoravel a integracdo proposto
por este governo, mas indicam que a simples revogacao do Decreto Federal n®
2.208/1997 nao significou o restabelecimento automatico da formacao para o
trabalho integrada ao Ensino Médio, pois “[...] desde 1996 a educagao
profissional assumiu a condicdo de mercadoria negociada entre governos e
entidades da sociedade civil na busca por recursos publicos [...]” (CEA, 2006,
p. 7).

E para Hotz (2010), é “nesse contexto de proposi¢cédo da integragao entre
a formacéao geral e a educagao profissional” que, por meio do Decreto Federal
n° 5.478, de 24/6/2005, é criado o PROEJA.

Mesmo com a pretensdo de integrar a Educacao Profissional com a
Educacdo Basica, o Documento Base do PROEJA consente que, devido as
particularidades de algumas escolas e regides brasileiras, ele seja ofertado na
forma concomitante, contanto que a escola elabore um projeto politico-

pedagdgico Unico que parta da

[...] acdo conjunta das instituicdes que estiverem colaborando no
sentido de viabilizar a respectiva oferta. Nesse projeto politico-
pedagdgico interinstitucional Unico, € imprescindivel que se
incorporem, ao maximo possivel, as concepgdes, principios e
diretrizes estabelecidas para a oferta integrada (BRASIL, 2007,
p. 43, grifo do autor).

O Documento Base do Programa menciona a possibilidade de realizar a
oferta do ensino médio integrado a educacao profissional, justificando que, por
meio do PROEJA pode-se

[...] inovar pedagogicamente na concepcao de ensino médio, em
resposta aos diferentes sujeitos sociais para os quais se destina,
por meio de uma concepg¢ao que considera o mundo do trabalho
e que leva em conta os mais diversos saberes produzidos em
diferentes espacos sociais (BRASIL, 2007, p. 47).

anos, com o objetivo de promover sua reintegracéo ao processo educacional, sua qualificacdo
profissional e seu desenvolvimento humano” (BRASIL, acesso em 19 jun. 2009). Para maiores
informacdes a respeito desse Programa, sugerimos a leitura de VASCONCELOS (2008). Ja o
Programa Escola de Fabrica foi instituido pela Lei Federal n® 11.180, de 23 de setembro de
2005, e oferta formacao profissional inicial a jovens entre 16 e 24 anos oriundos de familias
com renda per capita de até 1 salario minimo e meio e das quais 0s jovens estejam
matriculados na Educacao Basica. A formagao ocorre em empresas que “[...] liberam espaco,
mobiliario e instrutores para as turmas” e é financiado com recursos publicos (BRASIL, acesso
em 25 jun. 2013).
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Nessa perspectiva, entendemos que a integracdo da educacdo basica
ao ensino profissionalizante para o atendimento do publico jovem e adulto para
qual o PROEJA é destinado, constitui-se numa inovagcdo, uma vez que tal
oferta, como ja evidenciamos, nas consideracdes histéricas sobre a EJA para o
Ensino Médio, nunca havia sido proposta no Brasil.

Ao apresentar-se como uma proposta inédita, no sentido da oferta da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) na perspectiva do Ensino Médio
Integrado, como acesso a educagdo basica e a formacdo profissional, o
PROEJA aparece como a expressdo da caracterizagdo da formacdo do
trabalhador como apéndice das politicas econdmicas, marcadamente
competitivas e desiguais, mas também uma efetiva oportunidade de ampliacado
da escolarizacdo da populacédo jovem e adulta, historicamente excluida dos
processos educativos, nos marcos de uma politica que se pretende publica
(LIMA FILHO et al 2008).

Na tentativa da propagacéo da necessidade de construir uma sociedade
“‘justa e igualitaria”, o Documento Base do PROEJA indica que a sociedade de
classes permanecera, bem como todas as suas mazelas, que, na educacao, se
refletem pela exclusdo do sistema de ensino daqueles que, por distintos
motivos, nao conseguem aprender no tempo considerado “normal’
(GOTARDO; VIRIATO, 2009).

Apresentado em fevereiro de 2006, pelo Departamento de Politicas e
Articulacdo Institucional e Coordenacao-Geral de Politicas de Educacao
Profissional e Tecnologica, da Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, do Ministério da Educacéo, o Documento Base do PROEJA £, ja
em sua introducdo, expde o processo de producdo do Documento-Base que
contou com a participacao de representantes de escolas e Centros Federais de

Educacdo Profissional e Tecnoldgica, do Férum Nacional de EJA e da

38 O documento é organizado em 7 partes: 1. A Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil; 2.
Percursos descontinuos e em descompasso em relacdo a Educagdo Bésica no Estado
Brasileiro; 3. Concepgdes e Principios de uma politica publica de integracé@o entre a Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio e o Ensino Médio na Modalidade de EJA; 4. Projeto
Politico-Pedagdgico integrado; 5. O Programa de Integragdo da Educacdo Profissional ao
Ensino Médio na Modalidade de Educagcdo de Jovens e Adultos (PROEJA): estrutura
operacional; 6. O Decreto que implanta o PROEJA; e 7. Referéncias Bibliogréficas.
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universidade brasileira. A apresentacdo do documento se intitula “PROEJA:

desafio pedagdgico e politico” e anuncia

A implementacdo deste Programa compreende a construcao de
um projeto possivel de sociedade mais igualitéria e fundamenta-
se nos eixos norteadores das politicas de educacao profissional
do atual governo: a expansdo da oferta publica de educacéo
profissional; o desenvolvimento de estratégias de
financiamento publico que permitam a obtencdo de recursos
para um atendimento de qualidade; a oferta de educacéo
profissional dentro da concepcdo de formacgdo integral do
cidaddo — formacdo esta que combine, na sua pratica e nos
seus fundamentos cientifico-tecnologicos e histérico-sociais —
trabalho, ciéncia e cultura — e 0 papel estratégico da educacdao
profissional nas politicas de inclusdo social (BRASIL, 2006,

p. 2).

Os principios norteadores do PROEJA estédo elencados no Documento
Base Nacional e se constituem como “marco conceitual” que fundamentam
este Programa, bem como as formas de organizacdo para um curriculo
integrado em consonancia com 0S pressupostos ja estabelecidos para a
Educacéo de Jovens e Adultos®® (CORSO, 2009, p. 25).

S&o seis os itens que elencam os principios do PROEJA. O primeiro
deles é o principio de inclusdo da populacdo em suas ofertas educacionais no
sentido de permanéncia e sucesso desses alunos nas instituicdes escolares. A
este respeito, Klein e Silva (2008) fazem uma analise critica por considerarem
que esta seria uma reafirmagdo das concepcdes presentes tanto em
documentos governamentais como, por exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (1996) quanto em escritos como a Declaracdo de
Hamburgo sobre a Educacdo de Jovens e Adultos (1999) que serve de diretriz

a esta modalidade de ensino. Corso (2009) também destaca que

[...] o principio de inclusdo se refere a perspectiva de incluir os
excluidos do sistema escolar. Neste caso a incluséo de jovens e
adultos pela justificativa de que os jovens e adultos que nao
teriam concluido a educacao bésica em sua faixa etaria regular
tém tido pouco acesso a este tipo de formagédo, em especial a
formacao técnica. Neste caso, esta proposta pode se constituir

39 O documento base apresenta os fundamentos, as concep¢des e a forma operacional do
programa, porém € nosso intuito investigar os principios que consolidam os fundamentos deste
programa. Para aprofundamento no tema, ler BRASIL. MEC/Secretaria de Educacdo
Profissional e Tecnoldgica. PROEJA. Documento Base. Brasilia, 2006.
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como um avanco em relacdo a esta oferta de ensino na rede
publica. No entanto, ela ndo apresenta a perspectiva de superar
0s obstéaculos que causam esta exclusdo, indicando, assim, mais
uma vez, o carater compensatorio das politicas educacionais
para a classe trabalhadora. Nesse contexto, concordamos com a
andlise de Kuenzer (2008) quando explica que no modo de
producdo capitalista as formas de inclusdo s&o sempre
subordinadas, concedidas, pois esta é a condi¢cdo de existéncia
do processo de acumulacao do capital (CORSO, 2009, p. 25).

Na verdade, neste principio, o documento estad trazendo a tona a
discusséo sobre as causas da exclusdo na escola, isto é, afirma que a escola

nao teria assegurado a permanéncia e o sucesso desses alunos:

[..] a inclusdo precisa ser compreendida ndo apenas pelo

acesso dos ausentes do direito a escola, mas questionando
também as formas como esta inclusdo tem sido feita, muitas
vezes promovendo e produzindo exclusdes dentro do sistema,
guando ndo assegura a permanéncia e o sucesso dos alunos
nas unidades escolares (BRASIL, 2006, p. 27).

Decorrente do primeiro, o segundo principio € referente a insercao
organica da modalidade EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) a educacédo
profissional nos sistemas educacionais publicos. Ou seja, este principio deixa
claro que essa inclusdo é “assumir a integragao entre estas duas modalidades
de ensino como dever do Estado na perspectiva de educacédo como direito, e
de um direito assim assegurado pela legislagdo em vigor’” (CORSO, 2009, p.
26).40

40 Mesmo nao tratando especificamente desta modalidade de ensino, A LDB 9394/96, em seus
artigos 35 e 36, apresenta a possibilidade de o ensino médio preparar o aluno para o exercicio
de profissbes técnicas, desde que assegurada na formacgéo basica. De modo a assegurar a
Educagédo de Jovens e Adultos enquanto direito, os artigos 37 e 38 fazem referéncia as ofertas
de ensino apropriadas as caracteristicas dos alunos, jovens ou adultos, com trajetérias de vida
diversas. E por fim, os artigos 39 e 40 também asseguram a formacé&o profissional como direito
a que todos os cidaddos podem ter acesso. Essas menc¢fes nos permitem afirmar que, apesar
da LDB 9394/96 nédo tratar especificamente da integracdo entre a Educagcdo de Jovens e
Adultos e a Educacédo Profissional, € possivel quando se olha o conteldo destes artigos, ora
citados, visualizar esta integracdo. Porém, o fato da educacao profissional aparecer em artigo a
parte do ensino médio, nos faz crer que integracao para o Estado fica a critério de “possiveis”
interpretacdes, fato este muito claro nas avaliagBes realizadas por Frigotto, Ciavatta, Ramos,
Kuenzer, dentre outros, sobre o Decreto n°® 2.208/97. Para estes autores o Decreto 2.208/97,
criado depois da LDB 9394/96 restabelece a dualidade do ensino e se caracteriza como uma
regressao para o ensino médio técnico. Isso nos permite pensar que as leis e diretrizes basicas
expostas na LDB 9394/96 seriam, pois insuficientes para garantir aos sistemas e as instituicdes
de ensino esta integracéo5, e que este segundo principio do Documento Base tem um
conteddo significativo quando se tem a preocupacdo de garantir a oferta publica desta
integracdo (CORSO, 2009, p. 26).
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Ja o terceiro principio menciona a ampliacdo do direito a educacéo
bésica pela universalizacdo do ensino médio. Ele nada mais € que uma
reiteracdo do primeiro e do segundo principio que defendem o ensino médio
como etapa da educacéo basica. Sobre este principio, Corso (2009) enxerga a
educacao (re)apresentada como via para o desenvolvimento societal. A autora
ainda nos convoca para refletir se a educacdo basica tem sido pensada no
sentido de basica como minimo ou como base para a formacdo do sujeito
enguanto cidadao.

O quarto principio aborda o “trabalho como principio educativo” e
compreende o Ensino Médio na perspectiva de que o trabalho ndo esta
pautado diretamente pela ocupacao profissional, contudo pela compreensao
gue a humanidade se produz pelo trabalho (BRASIL, 2006). Este principio vem
ao encontro da perspectiva que alguns autores (Ramos, Saviani, Frigotto,
Silva) tem defendido: o ensino médio unitério.

Essa concepcdo também € decorrente do forte discurso associado a
politica de implantacdo do PROEJA no estado do Parand, que vem apostando
como forma de possibilidade de superar a dualidade entre a formacao
especifica e a formacao geral.

O quinto principio do PROEJA ocupa-se da pesquisa como fundamento
da formacéo do sujeito. Contudo, de acordo com Silva, Corso e Almeida (2008)
apresenta-se como uma “contradicdo”, pois a pesquisa é anunciada como
principio, mas ndo retomada, com a énfase necessaria, no interior das
proposicdes de organizagao do projeto pedagdgico curricular.

O sexto e ultimo principio considera as condi¢cdes geracionais de género
e de relacdes étnico-raciais como fundantes da formacao humana e dos modos
como se produzem as identidades sociais. Ramos (2004) defende que o
projeto unitario do ensino médio, mesmo ndo eliminando as singularidades dos
diferentes grupos sociais, mostrando-se assim como “sintese do diverso”, tem
o trabalho como o primeiro fundamento da educag¢do enquanto pratica social.
Neste sentido, compreendemos este principio como resultado de uma
formacado que tem em sua estrutura o trabalho como categoria principal.

Todos estes principios estdo incorporados pela politica de implantacéo
do PROEJA no estado do Parana e estdo presentes, também, no Documento

7

Orientador. O Documento Orientador, assim denominado, € um documento
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produzido pelo Departamento de Educacdo Profissional da SEED/PR e
incorpora muitas das proposicdoes do documento base nacional. Essa
incorporacao faz-se, na maioria das vezes, na integra do documento.

O documento orientador também afirma que essa politica foi assumida
em conjunto com o Departamento de Diversidade e de Educacédo Béasica da
mesma secretaria, ja que é nesta secretaria que esta sediada a Educacao de
Jovens e Adultos. Foi construido com a finalidade de orientar o processo de
construcdo e implantacdo desta proposta no estado do Parana. Portanto, serviu
de documento base para elaboracdo das propostas pedagogicas de cada
curso.

O que pode ser constatado a partir da analise do Documento Base € que
0 conjunto de seus principios norteadores visa a integracdo entre trabalho,
ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura geral com a finalidade de
contribuir para o enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional como
condi¢cBes necessarias para o efetivo exercicio da cidadania (BRASIL, 2007, p.
7).

O Programa vem sugerir a insercdo de um modelo capaz de romper a
histérica forma dual entre a educacdo geral e a formacdo profissional no
sistema de ensino brasileiro. Para que isso se efetive, intenta um trabalho de
modo que vise a integracdo, tendo como principio norteador o trabalho como
principio educativo (BRASIL, 2007).

As concepgdes e principios do PROEJA representam a confluéncia da
educacdo em trés esferas, a saber: formacdo para atuacdo no mundo do
trabalho (EPT), a maneira singular de se conceber a educacgéao, levando em
consideracao as particularidades dos sujeitos jovens e adultos (EJA) e por fim,
mas ndo menos importante, a formacdo para o exercicio da cidadania
(Educacao Basica).

Quando se almeja integrar o ensino fundamental e a formacgao inicial
para o trabalho é de extrema importancia o conhecimento das particularidades
gue envolvem estas duas esferas.

A fim de tentar elucidar esta questdo, o Documento Base traz alguns
pressupostos importantes para a implantacdo do PROEJA, tais como:

- O jovem e adulto como trabalhador e cidadéo.

- O trabalho como principio educativo.
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- As demandas de formacao do trabalhador.

- Relacgéo entre curriculo, trabalho e sociedade.

Neste Programa, os cursos de educacao profissional de nivel médio séo
integrados ao Ensino Médio e duram em média trés anos letivos. A idade
minima para participar do programa € de 21 anos e nado ha idade maxima.

De acordo com o Documento Base de 2007, os dados apresentados
pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) indicavam que, em
2003, 68 milhdes de jovens e adultos trabalhadores brasileiros com mais de 15
anos nao concluiram o ensino fundamental e apenas 6 milhdes (8,8%) estavam
matriculados em EJA. Como objetivo proclamado, O PROEJA pretende
contribuir para a superagao deste quadro da educagéao brasileira.

Diante destes expressivos numeros, o Governo Federal, como ja
indicamos, promulgou o Decreto n° 5.478/2005, que implementava o PROEJA.
Este Decreto, por sua vez, seria substituido pelo Decreto n° 5.840, de 13 de
julho de 2006 o qual introduziria novas diretrizes que ampliariam a abrangéncia
do primeiro com a inclusdo da oferta de cursos PROEJA para o publico do
ensino fundamental da EJA.

Pode-se afirmar pelo conjunto de documentos analisados, que o
PROEJA tem como perspectiva anunciada a proposta de integracdo da
educacao profissional a educacéo béasica buscando a superacao da dualidade
trabalho manual e intelectual, assumindo o trabalho na sua perspectiva
criadora e nao alienante. Conforme o Documento Base de 2007, isto impde a
construcdo de respostas para diversos desafios, tais como o da formacéao do
profissional, da organizacédo curricular integrada, da utilizacdo de metodologias
e mecanismos de assisténcia que favorecam a permanéncia e a aprendizagem
do estudante, da falta de infra-estrutura para oferta dos cursos, dentre outros.

Neste trabalho, nos aprofundaremos na analise do PROEJA através das
categorias trabalho como principio educativo, curriculo integrado, politica de
implementacdo e evasdo e avaliacdo, como jA anunciamos a partir de um
conjunto de dissertacbes produzidas no ambito do Projeto de Pesquisa

Demandas e Potencialidades do PROEJA no Estado do Parana.
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4 ANALISE DAS DISSERTACOES DO PROJETO DEMANDAS E
POTENCIALIDADES DO PROEJA NO ESTADO DO PARANA

As idéias nada podem realizar. Para realizar as idéias sdo necessarios
homens que ponham a funcionar uma forca pratica.

A emancipacéo dos trabalhadores seréa obra dos proprios trabalhadores
Karl Marx

Este capitulo sera destinado, de fato, a analise das dissertacdes que
constituem-se como objeto de estudo para cada uma das categorias que
indicamos na introducao desta pesquisa, quais sejam: trabalho como principio

educativo, curriculo integrado, politica de implementacao e evasédo e avaliagao.

4.1 Trabalho como Principio Educativo

Nesta subsecdo, procederemos a analise de trés dissertacdes
componentes do Projeto Demandas e Potencialidades do PROEJA no Estado

do Parana que se propuseram a discutir o trabalho como principio educativo:

AS REPRESENTACOES DO TRABALHO JUNTO A PROFESSORES QUE
ATUAM NO PROEJA: DA REPRESENTACAO MORAL DO TRABALHO AO
TRABALHO COMO AUTO-REALIZACAO - Angela Maria Corso

O objetivo desta pesquisa, defendida em 27 de abril de 2009 na
Universidade Federal do Parand (UFPR), foi analisar a categoria trabalho no
ambito do Programa de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacao
Béasica, na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos — PROEJA.

Tomando como referencial de andalise a teoria das representacdes
sociais pelo enfoque de Henri Lefebvre, a autora realizou uma investigacéo
acerca da categoria trabalho em fontes documentais. Ela também acompanhou
e descreveu 0s encontros promovidos pela Secretaria Estadual de Educacéao,
analisando tanto a formacdo continuada dos professores que atuam no
PROEJA quanto a elaboracdo das propostas pedagodgicas dos cursos que
seriam ofertados nessa modalidade.

Procedeu-se, ainda, a realizagdo de entrevistas semi-estruturadas com

professores que atuam no Programa. Para a realizacdo das entrevistas foi
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utilizada a técnica proposta por Auler e Delizoicov que consiste na elaboracao
de um roteiro prévio para a entrevista partindo de algumas situacdes
envolvendo a temética investigada.

Angela Maria Corso justifica sua pesquisa partindo da premissa de que

O PROEJA tem anunciado como proposicdo para efetivacdo
desta proposta de integracdo o “trabalho como principio
educativo”. Essa énfase no trabalho como base para formacao
desses sujeitos esta presente nos textos oficiais do PROEJA e,
portanto, nos incita a investiga-la, pondo-nos a questionarmo-
nos como esta proposicdo é compreendida e ou representada
pelos professores que atuam no PROEJA, jA& que a
“materializacdo” desta proposi¢cao no ambito escolar esta a cargo
do professor (CORSO, 2009, p. 11).

Tendo em vista que a categoria trabalho adquire diferentes sentidos
pelos diferentes autores no trato das representacfes, Corso optou em dialogar
com a teoria das representacées de Henri Lefevbre#!. Este autor trabalha a
nocdo de representacdo sob uma perspectiva historica e conceitual,
investigando, ainda, a importancia das representacdes na contemporaneidade.

A autora, embasada em Almeida (2008, p. 22), entende que

[...] focalizar as representacbes com base em Lefebvre é
entender que as representacdes dos individuos sobre si e sobre
o mundo social e fisico manifestam-se em seus discursos e em
suas acoes, sdo construidas ao longo da vida, e relacionam-se
tanto aos conhecimentos que lhes sdo veiculados quanto as
suas proéprias vivéncias, sendo uma possibilidade de conhecer a
realidade (CORSO, 2009, p. 12).

Nesta direcdo, a autora conseguiu delinear duas hipéteses norteadoras
para sua pesquisa. A primeira delas discute que a proposicado do trabalho na

proposta curricular do PROEJA leva ao entendimento reduzido do conceito de

“1 No processo de pesquisa sobre a producdo pertinente ao objeto de estudo, Corso (2009)
encontrou uma tese de doutorado com o titulo: O olho da rua. As representagfes de trabalho
de adolescentes: uma fabrica de calgados, do Programa de Pds-graduagdo da USP, defendida
no ano de 2002. Nesta pesquisa, a autora Alais Ribeiro Avila trabalhou com o tema das
representacdes sob o enfoque da teoria Lefebvriana. Naquele momento, este foi o Unico
trabalho que Corso encontrou sobre o tema das representagces numa perspectiva marxista,
apos a leitura deste trabalho, e também apds a apresentagdo do projeto de pesquisa na
disciplina de Seminario de dissertacdo, na qual apresentou a possibilidade de trabalhar com o
conceito de representacdo em Henri Lefebvre, Corso delimitou suas buscas e leituras neste
autor.
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trabalho. Ao passo que a segunda analisa que 0 uso instrumental do conceito
de trabalho e a n&o reconstrucéo histérica no ambito da politica levam a um
esvaziamento do sentido do trabalho e do significado do trabalho como
principio educativo.

Tendo em vista que o trabalho é tomado como principio educativo,
Corso considerou importante investigar qual é a representacdo de trabalho em
meio aos professores do PROEJA. A autora justifica tal pesquisa entendendo
que para que a proposta se concretize, os professores devem ter compreensao
da categoria trabalho e de suas contradicoes.

Ao delimitar o universo de sua pesquisa empirica, Corso (2009) tomou
como estudo de caso o curso técnico em Administracdo. A escolha deste curso
deu-se através do acompanhamento do processo de implantacdo do PROEJA
no estado do Parana, quando foi possivel trazer alguns indicativos no que se
refere & maneira como os professores trataram a integracdo curricular ao
construirem as propostas pedagdgicas dos cursos durante as oficinas
promovidas pela SEED somado ao fato de este ser o curso mais ofertado no
estado.

De acordo com Corso (2009), a oferta do curso de administracdo em
2008 deveria abranger 22 municipios. Entretanto, o que aconteceu foi que a
demanda de alunos para o primeiro semestre de 2008 possibilitou a oferta em
apenas 12 municipios. As escolas escolhidas a fim de compor a base empirica
da pesquisa foram uma escola no municipio de Palmeira e uma escola no
municipio de Curitiba.

Angela Maria Corso desenvolveu sua pesquisa seguindo algumas

premissas:

i) no campo das ciéncias, que possibilidades temos de orientar
investigacdes tendo por referéncia a idéia de representacao
social? ii) qual a representacéo de trabalho que esté incorporada
nos documentos orientadores do PROEJA (Documento Base
nacional, o Documento Orientador da SEED e a proposta do
curso pesquisado) iii) de que forma as representacdes do
trabalho se manifestam nas falas dos professores? iv) que
representacoes de trabalho possuem os professores? (CORSO,
2009, p. 13).
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Foram estas as questdes responsaveis por definir os objetivos propostos
pela pesquisa, quais sejam: a compreensao das representacdes sobre trabalho
no ambito do PROEJA, a identificacdo da concepcéo do trabalho que norteia os
documentos oficiais do PROEJA, a apreensao das representacdes do trabalho
dos professores e, por fim, mas ndo menos importante, a caracterizacao de
algumas das peculiaridades proprias desta proposta de ensino.

Devido ao pouco tempo para a realizacdo da coleta de dados nas
escolas, uma vez que o Programa foi implantado em 2008 concomitantemente
ao processo de formacado, Corso justifica que nao foi possivel realizar
observacbes da pratica pedagogica dos professores. Entretanto, para ela, as
representacbes de trabalho n&o estdo presentes apenas nas falas desses
professores, mas também em sua pratica pedagdgica.

Com a intencdo de uma coleta de dados fidedigna para a analise do
objeto de estudo, Corso optou por utilizar entrevistas semi-estruturadas com os
professores, utilizando a técnica proposta por Auler e Delizoicov (2002). Esta
técnica consiste na “elaboracdo de um roteiro prévio para a entrevista partindo
de algumas situagdes envolvendo a tematica em questdao” (CORSO, 2009, p.
14). A autora explica que estas situacbes podem ser criadas, ou até mesmo
retiradas de jornais, livros cientificos, livros didaticos e documentos oficiais. Ela
optou em retirar trechos que fazem alusédo a categoria trabalho, tomada pelo
sentido de principio educativo presente no Documento Orientador.

Corso distribuiu o resultado de sua pesquisa em trés capitulos. No
primeiro deles, embora pareca apenas descritivo, a intencdo é oferecer
subsidios para a compreensdo do que € especifico de sua pesquisa, as
representacdes da categoria trabalho no ambito do PROEJA. Ela promove a
discussdo sobre os principios do ensino médio integrado, sobretudo, aqueles
que se referem a proposicéo da articulacao entre trabalho, ciéncia e cultura.

Na sequéncia, embasada nos Documentos que regem a implantagéo
desta proposta e alguns dados do percurso percorrido para sua efetivacao,
Corso (2009) fala do PROEJA de forma sistémica e do processo de
implantagdo do Programa no estado do Parana. Ainda, neste capitulo, Corso
aponta algumas especificidades do processo de discussdo e formacao

continuada dos professores do PROEJA neste estado.
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A énfase dada no processo de formacdo dos professores justifica-se
pelo fato de a autora entender que em “toda mudanca que se queira
implementar na escola depende, também, do trabalho do professor e das suas
concepgodes inerentes a respectiva mudanga” (CORSO, 2009, p 15). Em outras
palavras, caso os educadores ndo construam, de fato, a concepcao e a pratica
educativa do “trabalho”, a proposta ndo passa de uma “intencao”.

No segundo capitulo, preocupada em entender como o conceito de
representacdo poderia ser tratado no estudo de seu objeto de pesquisa e
compreendendo o leque de concepcOes tedricas sobre o tema das
representagdes, Corso realiza um estudo bibliografico. Desta forma, ela inicia o
capitulo dialogando com diferentes autores sobre o tema em questao e explica
a partir da apresentacdo e caracterizacdo das principais teorias das
representacdes na atualidade, o porqué da escolha tedrica e metodoldgica pela
teoria das representacoes de Henri Lefebvre, que se deu a partir do estudo da
obra “A presencga e a auséncia: contribuicdo a teoria das representagées”.

Corso, ainda neste capitulo, apresenta o estudo da categoria trabalho
em diferentes periodos e sociedades, com a finalidade de explanar o carater
histérico e dual desta categoria, sobretudo, na sociedade capitalista. A
intencdo € tratar da categoria trabalho como um conceito construido
socialmente. Para tanto, a autora discute sobre “as representacdes da
categoria trabalho em Marx e Lefebvre - com intencdo de explicar porque o
trabalho enquanto categoria definidora do individuo nas relacdes de producao é
algo especifico da sociedade capitalista” (CORSO, 2009, p. 16). O término
deste capitulo € constituido de uma discussdo tedrica diante de uma das
proposicées do Documento Orientador do PROEJA — o trabalho como principio
educativo. A autora traz, neste momento, tanto os autores classicos (Marx,
Lukadcs e Gramsci) quantos os contemporaneos (Nosella, Ramos, Frigotto,
Mészaros, Saviani).

No terceiro capitulo, 0 que podemos ver € uma andlise da categoria
trabalho nos documentos oficiais do PROEJA%? e o resultado final de suas

entrevistas realizadas com os professores do curso técnico em Administracao

42 Estes foram os documentos oficiais que deram subsidio a implanta¢éo no estado do Parana:
0 Documento Base do PROEJA Nacional, o Documento Orientador da SEED-PR e a proposta
do curso pesquisado (técnico em Administracéo).
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cujo principal objetivo era abstrair as esferas de conteudo presentes na
categoria trabalho.

Os dados da pesquisa de Corso revelaram a maneira como 0S
professores representam o trabalho, tanto na representacdo moral quanto na
dimensdo técnica. A autora chega a conclusdo de que a maioria destes
professores entrevistados tem uma representacdo proxima daquela que
chamariamos de senso comum do trabalho e ou ainda uma representacao que
afirma a dimensao técnica do trabalho, do trabalho qualificado como finalidade
Gltima para uma possivel ascensdo econdémico-social do individuo (CORSO,
2009, p 118).

O mesmo suporte tedrico que fundamentou as representacdes
serviu a andlise da categoria trabalho, pois ao destacarmos que
o capitalismo vale-se igualmente do recurso das representacoes
para justificar a realidade desigual do mundo produtivo,
evidenciamos que as representacdes resultam de uma atividade,
ou da vivéncia singular de cada individuo, de um grupo, ou de
uma classe, em um determinado contexto (LEFEBVRE, 2006).
Assim, a crise do trabalho e as novas determinacdes do mundo
social e produtivo aparecem no discurso dos professores
entrevistados, em especial, ao argumentarem sobre o trabalho
qualificado como forma de ascenséo social (CORSO, 2009, p.
118).

Ainda, pbde-se observar, por meio das entrevistas, que as
representacbes dos professores apontam para limites e avancos no

entendimento da proposta do PROEJA no Estado do Parana.

PROGRAMA NACIONAL DE INTEGRACAO DA EDUCACAO
PROFISSIONAL COM A EDUCACAO BASICA NA MODALIDADE DE
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (PROEJA): REFLEXOES ACERCA
DO TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO - Mayara Cristina Pereira

Yamanoe

Na dissertacdo intitulada “Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacéo Basica na Modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos (PROEJA): Reflexdes acerca do trabalho como principio
educativo”, vinculada a pesquisa “Demandas e Potencialidades do PROEJA no
Estado do Parana”, Mayara Cristina Pereira Yamanoe inicia a discussao
considerando que, na sociedade capitalista, a categoria trabalho é capaz de
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assumir diferentes sentidos que, consequentemente, geram diferentes
perspectivas de educagdo. Desta forma, com o intuito de entender de que
maneira esta categoria pode ser assumida pelo PROEJA, a autora

problematiza:

No modo de producdo capitalista, a formagédo para o trabalho
passou a ser sinbnimo de formacdo profissional, em que o
trabalho é considerado hegemonicamente em sua funcéo
econdmica de producdo de capital, a qual tem como base a
exploracdo de uma classe (a trabalhadora) por outra (a
proprietaria). Com a complexificacdo das relacdes sociais de
trabalho advindas do avanco das forcas produtivas se faz
necessaria a reorganizagdo politico-ideolégica das formas de
educar o trabalhador (YAMANOE, 2011, p. 5).

Respalda em Ramos (2006), afirma que

As mudancas tecnoldgicas e de organizacao do trabalho por que
passam os paises de capitalismo avancado a partir dos meados
da década de 80 configuram o mundo produtivo com algumas
caracteristicas tendenciais: flexibilizacdo da producdo e
reestruturagdo das ocupacdes; integracdo de setores da
producdo; multifuncionalidade e polivaléncia dos trabalhadores;
valorizacdo dos saberes dos trabalhadores ndo ligados ao
trabalho prescrito ou ao conhecimento formalizado (RAMOS,
2006, p. 37-38).

Yamanoe compartilha do entendimento de Ramos na compreenséo de
que “[...] tais mudangas no aspecto produtivo influiram sobre as teorias
educacionais que passaram a destacar a categoria competéncia 43> como

orientadora da formacdo para o trabalho”. Ramos afirma que a nocido de

43 Marise Ramos (2006), no livro “A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptagao”
aprofunda o0 assunto, apresentando o0s principais conceitos sobre a pedagogia das
competéncias e analisando a reforma educacional da década de 1990 no Brasil. Kuenzer
(2005) salienta que a introducdo do conceito de pedagogia das competéncias nao
correspondeu a um projeto socialista de sociedade, ndo fez parte dos debates nas escolas e foi
inserido, primeiro, na educacgéo escolar, estando ainda em desenvolvimento os estudos para
sua utilizacdo na educacdo profissional. Na pedagogia das competéncias, o ensino dos
conhecimentos, atitudes e habilidades préprios dos processos sociais e histéricos de produgdo
e apropriagdo dos conhecimentos, onde o que importa € aprender a0 mesmo tempo 0s
conteudos produzidos e os caminhos percorridos para produzi-los, como condi¢do para utiliza-
los e transforma-los coletivamente, e assim reconstruir as relacdes sociais, passa a ser
substituido por comportamentos individuais e sociais desvinculados de contetdos, em que a
afetividade e a criatividade passam a ser racionalizadas, o que é definido socialmente aparece
como resultado de ac¢fes individuais, as desigualdades e divergéncias sdo acomodadas sob
uma pretensa unidade, dissolvem-se as relacdes de poder e a politica desaparece sob a
racionalidade técnica (KUENZER, 2005, p. 21).
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competéncia integra-se a reforma educacional brasileira com a aprovacéo da
LDB 9.394/1996 e que “[...] A funcdo educativa comeca a ser marcada também
por uma perspectiva individualizante e adaptativa da sociedade as incertezas
da contemporaneidade” (2006, p.131). Com isso, podemos entender que a
educacdo é direcionada para o trabalho como elemento de adaptacdo as
necessidades do capital, ou seja, o trabalho pode ser considerado fundamento
da prética educativa, mas apenas em seu sentido econdémico.

Yamanoe destaca que a concepcdo de Gramsci vai de encontro a esta
perspectiva individualista e de adaptacdo da sociedade capitalista porque tem
em vista o entendimento dos fundamentos do trabalho como elemento de
‘emancipagdo humana”. De acordo com a autora, para Gramsci, a educagéo
para o trabalho ndo deve estar restrita apenas a adaptacdo do trabalhador as
fungdes profissionais, mas deve representar, acima de tudo, a “re-significacao
da funcéo profissional compreendida sob a perspectiva de transformacao do
real e ndo a sua mera manutencao, ou seja, o entendimento de que o trabalho
social ndo esta atrelado somente as funcbes profissionais para o modo de
producao” (YAMANOE, 2011, p. 6).

S&0 estas as premissas presentes na dissertacdo de Yamanoe que
visava a identificacdo da concepcao de formacdo humana que o PROEJA se
refere, buscando entender de que modo essa politica educacional reconhece a
categoria trabalho no ambito educacional.

Yamanoe parte da consideracdo dos aspectos da unificacdo entre
ensino médio, educacao profissional e educacdo de jovens e adultos, da
proposta de integracdo dos conhecimentos presentes nas orientacdes oficiais
para o PROEJA e da opcéo pelo trabalho como principio educativo. A autora
tem como principal objetivo em sua pesquisa a problematizacdo do trabalho
como principio educativo no PROEJA, “pressupondo que as condi¢des
materiais da escola ndo sdo dadas a priori, mas sim, constituidas
historicamente” (YAMANOE, 2011, p. 7).

Tendo em vista o cumprimento de seus objetivos, Yamanoe tragca um
breve percurso da Educacao Profissional e Educacdo de Jovens e Adultos no
Brasil, apresentando os elementos histéricos e politicos que levaram a

implantacédo do PROEJA e estabelece relagbes entre as categorias trabalho e
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educacao, compreendendo o trabalho como principio educativo em Gramsci a
fim de problematizar essa categoria na sua relagdo com o PROEJA.

Para realizar essa pesquisa, a perspectiva que orienta a producédo de
conhecimento acerca do trabalho como principio educativo no PROEJA pauta-
se no método materialista historico e dialético que a compreende como produto
da atividade humana, resultado do trabalho social.

O conhecimento € oriundo das préticas produtivas e das rela¢des sociais
no mundo do trabalho. Sendo assim, é possivel afirmar que ndo ha separacéo
entre campo teorico e campo pratico, visto que a producdo do conhecimento s6
€ possivel na e pela transformacdo da natureza e da sociedade por meio do
trabalho humano. Diante disso, é necessario compreender a producdo do
conhecimento inscrita na historia, em dada sociedade organizada sob
determinado modo de producéo.

O estudo de Yamanoe pressup0e compreender as relagdes de producao
na sociedade capitalista e, por conseguinte, a producdo do conhecimento
nesse contexto. Mas antes disso € preciso entender o trabalho tanto em seu
sentido histérico quanto no sentido ontolégico, uma vez que é a partir do
trabalho que foi possivel ao ser humano sistematizar o conhecimento e, assim,
produzir ciéncia.

A autora entende que “o conhecimento e sua sistematizagao partem do
real e ndo de um plano subjetivo”. Por isso, ela toma uma postura materialista
acerca do conhecimento, visto que o mesmo é produto do real e da
compreensdo humana sobre o mesmo (YAMANOE, 2011, p. 14). O real é
historico e dialético, isto é, esta “intimamente atrelado as formas de
organizacado social dos homens e em movimento constante”. Deste modo, a
realidade ndo é imutavel, acabada, mas, um processo continuo de
transformacao a qual o conhecimento esta atrelado.

Afirmando a necessidade de identificar o que é o PROEJA em sua
aparéncia, compreendendo o que esse Programa afirma e o que ele nega
enquanto formacéo pelo e para o trabalho e, a partir disso, sintetizar quais sao
as suas possibilidades para a educacéo dos trabalhadores, Yamanoe conclui
gue a investigacado sobre o PROEJA e a concepcéo de trabalho como principio

educativo s é possivel desde que este seja compreendido em sua totalidade,
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considerando os seus elementos negativos e afirmativos (YAMANOE, 2011, p.
8).

As discussdes apresentadas nos dois primeiros capitulos da dissertacédo
de Yamanoe (2011) buscaram problematizar o trabalho como principio
educativo no PROEJA. A autora argumentou, no primeiro capitulo, como se
constituiu a politca do PROEJA e, no segundo capitulo, a relacdo entre
trabalho e educacdo e a concepcdo gramsciana de trabalho como principio
educativo, tentando identificar as possibilidades de realizacdo desta concepéao
por meio do método da mediacao dialética.

De acordo com a autora, a integragcdo curricular que permite aos cursos
técnicos uma formacgéo cientifica e a defesa de eixos norteadores para a
proposta pedagodgica (trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia) aponta outra
perspectiva de formacdo de trabalhadores, diferente da histérica dicotomia
refletida nas politicas educacionais brasileiras, ao menos no aspecto formal.

Segundo Ramos (2008), a concepcdo de integracdo esta associada a
concepcao de escola unitaria que considera a educacao de qualidade como um
direito de todos a apropriacdo dos conhecimentos construidos e acumulados
historicamente pela humanidade. Esse pressuposto remete a negacdo da
divisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual e a afirmacdo de que é
preciso uma educacdo unitaria em que °[...] todos tenham acesso aos
conhecimentos, a cultura e as mediacdes necessarias para trabalhar e produzir
a existéncia e a riqueza social” (RAMOS, 2008).

Para tanto, € fundamental a compreensédo do trabalho como principio
educativo, ou seja, a compreensdo de que 0s conhecimentos produzidos
historicamente e sistematizados pela ciéncia constituem-se instrumentos de
producdo da existéncia humana, por meio dos quais os homens assumem as
formas histéricas de seu tempo. Nesse sentido, 0 homem €& considerado em
sua totalidade histérica, o que, para Gramsci, significa entender que “nao se
pode separar homo faber do homo sapiens” (2006, p. 53). Sendo assim, a
integracdo aponta para a possibilidade de superar a cisdo no que concerne a
transmissdo dos conhecimentos da dicotomia estabelecida entre o saber e o
saber fazer, possibilitando o dominio dos conhecimentos oriundos das praticas

produtivas.
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Nestes termos, a proposta de integracdo em questdo defenderia, além
da unificacdo entre modalidades educacionais, a integracdo entre a formacéao
geral e a formacao técnica, entre o trabalho manual e o trabalho intelectual.
Nessa perspectiva, o trabalho é principio educativo ja que a constituicdo da
escola unitaria defendida por Gramsci indica a necessidade de superar a
divisdo entre formacéo intelectual e formacéao técnica.

A discussdo realizada por Yamanoe (2011) buscou retomar alguns
debates no campo da educacdo no que se refere a educacdo profissional,
problematizando-a na sociedade capitalista. O percurso histérico das politicas
de educacédo profissional no Brasil e a proposta de integracdo a partir do
Decreto 5.154/2004 permitem algumas reflexdes necessarias a discussédo
acerca da relacéo entre trabalho e educacéao.

Essas reflexdes apontam para duas questdes principais. A primeira é
que essa relacdo € ontolégica e historica. Isso nos permite entender que
ontologicamente a educacdo era pelo trabalho e que este constituia-se no
principio educativo, ou seja, no elemento orientador da transmissdo e
apropriacdo de conhecimentos, sistematizados ou ndo. Entretanto, com o
movimento inevitdvel das sociedades, historicamente a relacdo trabalho-
educacdo acompanhou a divisdo social e técnica do trabalho e, por
consequéncia, na sociedade capitalista, a divisdo entre capital e trabalho.
Nesse contexto, a educacado deixou de ser estritamente intrinseca ao trabalho e
passou a ser também a preparacao para o trabalho.

A outra questao que o debate em torno da relacéo trabalho e educacéo
permite levantar, segundo Yamanoe, decorrente da anterior, é o fato de que na
sociedade capitalista foi possivel estabelecer a existéncia da educacéo
profissional, isto é, de uma modalidade educativa que tivesse por finalidade
formar para as demandas das praticas produtivas. Nesse sentido, a defesa da
educacgdo profissional, mesmo que integrada, esta totalmente associada ao
modo de producdo que separa a educacdo do trabalho, visto que o trabalho
assume o caréater de exploragdo de uma classe por outra. Sendo assim, apesar
de uma proposta que vise superar a dualidade estrutural na educacgao, a
mesma nao se torna possivel sem a superag¢do do modo de producéo que gera

essa dualidade.
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A autora parte do entendimento de que, nesse sentido, as politicas
educacionais tracadas no Brasil com a possibilidade de integrar a educacéo
profissional a formacdo geral (educacdo basica) e, ainda, de unificid-las a
modalidade de educacéo de jovens e adultos ndo garantem o fim de formacdes
diferenciadas para as diferentes classes, jA que essa divisdo esta posta
socialmente. Entretanto, tais politicas constituem uma possibilidade para a
classe trabalhadora, no sentido de acessar os conhecimentos cientificamente
elaborados, acumulados historicamente, resultado do trabalho social.

E valido ressaltar também que, para a autora ora analisada, a integrac&o
curricular, ou seja, a politica educacional ndo é garantia de integracdo de
conhecimentos na prética educativa e que isso se constitui em um desafio para
a implementacdo dos cursos técnicos integrados a educacédo basica. Sendo
assim, a educacdo dos trabalhadores deve ser critica e cientifica, ja que a
apropriacdo dos fundamentos das praticas produtivas € indispensavel ao
processo de tomada da consciéncia de classe, fundamental para a producao
de condi¢Bes objetivas de transformacao da sociedade.

Considerando essas questdes, Yamanoe conclui que as possibilidades
inscritas na categoria trabalho como principio educativo se dao apenas no
trabalho educativo que, apesar dos limites da sociedade pautada no modo de
producdo capitalista, ainda se constitui em um campo de autonomia na opc¢ao
tedrico-metodolégica do professor, considerando o trabalho coletivo, a
organizacdo da estrutura escolar, a garantia de investimentos, entre tantos
outros elementos fundamentais ao trabalho educativo.

A autora aponta, entretanto, que essa compreensao nao deve atribuir ao
professor em sua pratica em sala de aula a responsabilidade pela integracao
dos conhecimentos ou formacédo da consciéncia revolucionaria. Mesmo porque
objetivamente ndo seria possivel, dadas as frageis condi¢cdes de formacado
inicial e continuada de professores bem como a desvalorizagdo enquanto
categoria profissional que atinge esses trabalhadores.

A dissertacdo de Yamanoe (2011) reitera que o método é possibilidade
e, por meio dele, a pratica educativa pode pautar-se no trabalho como
elemento norteador da apropriacdo de conhecimentos mesmo que a superacao

da sociedade de classes nao tenha se realizado, como defendem alguns
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tedricos. A superacdo da sociedade é apontada como uma necessidade e uma
necessidade urgente.

Segundo Yamamoe, € fundamental que os educadores comprometidos
com uma pratica educativa transformadora, ou seja, causa da classe
trabalhadora, exercam, na contradicdo, o debate tedrico e defendam avancos,
mesmo diante de tantos retrocessos que o capitalismo nos impbe. E
indispensavel analisar 0 que é possivel, no campo educacional, sem ilusdes
salvacionistas, mas pautados no entendimento de que Gramsci tinha razdo ao
afirmar: “Instrui-vos, porque temos necessidade de toda a nossa inteligéncia;
agitai-vos, porque teremos necessidade de todo o0 nosso entusiasmo; e
organizai-vos, porque teremos necessidade de toda a nossa forga” (Gramsci).

Para Yamanoe, o PROEJA ainda ndo supera a dicotomia estabelecida
entre 0o saber e o saber fazer, que possibilitaria 0 dominio dos contetudos
provenientes das praticas produtivas. Em outras palavras, hd ainda um
distanciamento entre o preconizado nos Documentos Norteadores e a

implementacéo propriamente dita do Programa nas escolas paranaenses.

A FORMAQAO PROFISSIONAL NO ENSINO MEDIO INTEGRADO:
DISCUSSOES ACERCA DO CONHECIMENTO - Renata Cristina da Costa
Gotardo

A dissertagdo “A Formacgao Profissional no Ensino Médio Integrado:
discussdes acerca do conhecimento”, defendida em margo de 2009 na
Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE, por Renata Cristina
da Costa Gotardo, problematizou a categoria conhecimento no PROEJA. No
decorrer da pesquisa, Gotardo destaca que para haver a critica ao capital, por
parte da classe trabalhadora, é necessario o acesso ao conhecimento.

A intencdo de pesquisa de Renata Cristina da Costa Gotardo é a analise
do conceito de conhecimento encontrado nas politicas educacionais de
formacao escolar da classe trabalhadora, sobretudo aquele pretendido pelas
politicas que visam a integracdo curricular, nas esferas estaduais e nacionais.
Como politica, a autora faz referéncia ao Ensino Médio Integrado e ao
Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacao

Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) cujo
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objetivo é integrar o conhecimento da formacdo geral com o da formacao
especifica de modo a criar uma proposta curricular, isto €, o “curriculo
integrado” que visa a “superagdo da fragmentagdo entre os conhecimentos
necessarios a insercéo dos discentes no mundo do trabalho (técnica) e aqueles
que possibilitam uma compreenséo da ciéncia (teoria)” (GOTARDO, 2009, p.
9).

E através de analise documental de fontes primarias e secundarias que
a investigacao de Gotardo foi desenvolvida. Como fontes primarias, ela utilizou-
se da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional — LDB (Lei Federal n°
9.394/1996); do Decreto Federal n° 2.208, de 17 de abril de 1997; do Decreto
Federal n® 5.154, de 23 de julho de 2004; do Decreto Federal n° 5.840, de 13
de julho de 2006; dos documentos emanados pela Secretaria de Estado da
Educacao do Parana — SEED: “Educacgao Profissional no Parana: fundamentos
politicos e pedagodgicos” e “Educacao Profissional Integrada a Educacao de
Jovens e Adultos — Verséo Preliminar”. Realizou, também, coleta de dados a
partir do desenvolvimento do Projeto de Pesquisa “Demandas e
Potencialidades do PROEJA no Estado do Parana”, do qual ela era bolsista.

A pesquisadora destaca que o exame da legislacdo foi relevante na
medida em que indicou as “matrizes tedricas que orientam leis e decretos e as
possibilidades e limites de atuacdo existentes no sentido da formacdo que
defendemos” (GOTARDO, 2009, p. 20) e a coleta de dados forneceu
elementos importantes para elucidar a politica de integracdo curricular no
Estado do Parana.

Como fontes secundarias, Gotardo utilizou-se da bibliografia alusiva ao
tema, sobretudo estudos e pesquisas referentes ao periodo da reforma do
Ensino Médio e da Educacéo Profissional (1997-2004), a reestruturacao do
trabalho e a concepcdo de conhecimento numa perspectiva materialista
histérica.

A dissertacdo de Gotardo esta dividida em trés capitulos. No primeiro
deles, ela busca tecer consideracdes a respeito da forma como o0s seres
humanos, ao produzirem a sua vida através do trabalho, produzem também
conhecimentos, apontando as especificidades do modo como o capitalismo
organiza o trabalho e as implicacdes dessa organizacdo para a classe

trabalhadora e para a educacao a ela destinada.
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No segundo capitulo, a autora investiga o conceito de conhecimento que
orienta as politicas do Ensino Médio Integrado e do PROEJA, no ambito
federal, a partir da andlise dos decretos, das resolu¢des, dos pareceres e das
diretrizes curriculares que versam sobre a integracdo da Educacéo Profissional
e Educacao Bésica, visando, assim, a compreensdo da integracdo a partir da
legislacdo e esta a partir das relacdes de producao vigentes, que orientam as
formas de ofertar a integracdo entre Educacdo Profissional e Educacéo
Basica*.

O terceiro e ultimo capitulo tem como objetivo a avaliacdo do processo
de implantacdo do curriculo integrado no Estado do Parand, a sua coeréncia
com o modelo proposto pela legislagéo federal, as possibilidades e os limites
da formacédo integrada, os avancos conquistados até o momento no que diz
respeito a implantacdo de um curriculo que pretende integrar a formacao geral
a formacéo para o trabalho e possiveis caminhos que ainda necessitem ser
percorridos.

Para tanto, Gotardo analisa a politica adotada pela Secretaria de Estado
da Educacdo do Parana (SEED/PR), como tentativa de implementacdo do
Ensino Médio Integrado e do PROEJA numa perspectiva que busca o trabalho
como principio educativo, pretendendo contribuir para que 0s sujeitos possam
ter minimas condi¢cGes de acesso ao mundo do trabalho, mas, para que, além
disso, possam compreender a sociedade da qual fazem parte (GOTARDO,
2009, p. 21).

Os conhecimentos ditos técnicos sdo normalmente entendidos como
aqueles imprescindiveis para se desenvolver uma determinada “atividade
laboral” e, de acordo com Gotardo (2009), restringem-se ao “saber fazer”. Ja os
conhecimentos definidos como tedéricos que ndo se vinculam diretamente ao
“fazer” limitam-se ao “saber pensar”. A autora parte do pressuposto de que o

conhecimento entendido como técnico é aquele que tem vinculagcdo com a

44 Gotardo considera o “embate tedrico” no interior do pensamento pedagdgico brasileiro como
a melhor denominacdo para o conhecimento pretendido pelo curriculo integrado. Termos como
politecnia, conhecimento tecnolégico, formacao unitaria sdo discutidos frequentemente. A este
respeito, Dermeval Saviani e Paolo Nosella travam, em 2007, um debate sobre o termo que
melhor explicita a formacéo pretendida para a classe trabalhadora, na Revista Brasileira de
Educagdo, v. 12, n. 34., mas ndo é a intencao de Gotardo enveredar por essa discusséo, pois
sua preocupacao diz respeito ao conhecimento que se pretende garantir a luz da categoria
praxis.
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atividade pratica do sujeito, porém sem estar desvinculado do conhecimento
teorico.

Ela explicita, ainda, que este movimento entre teoria e préatica € o que,
de fato, nos possibilta compreender a ciéncia como produto e,
concomitantemente, como fundamento da pratica. De modo a legitimar sua

premissa, Gotardo cita Mao Tse-tung:

Pela prética, descobrir as verdades e, igualmente pela prética,
confirma-las e desenvolvé-las. Passar ativamente do
conhecimento sensivel ao conhecimento racional; depois, passar
do conhecimento racional a direcdo revolucionaria, para
transformar o mundo subjetivo e objetivo. A pratica, o
conhecimento, e novamente a pratica e o conhecimento, essa
forma, na sua repeticdo ciclica, é infinita. [...] Tal é, no seu
conjunto, a teoria materialista-dialética do conhecimento, tal é a
concepcdo materialista-dialética da unidade do conhecimento e
da acédo (MAO TSE-TUNG, 1999, p. 36).

Assim, podemos entender a teoria e a pratica como uma “unidade que
permite produzir e validar o conhecimento” (GOTARDO, 2009, p. 9). E como
indica Mao Tse-tung, 0 conhecimento deve provocar a transformacdo do
mundo subjetivo e objetivo. Em outras palavras, deve causar uma mudanca
tanto no sujeito quanto na realidade da qual ele faz parte, numa “repeticéo
ciclica e infinita”, pois saber/explicar a realidade nao é suficiente, & preciso
modifica-la a partir do conhecimento adquirido.

Para a autora, este conhecimento é resultado da acéo pratica que, por
sua vez, tem na teoria o seu fundamento. E neste sentido, o método
materialista histérico-dialético nos auxiliaria na compreensao de que 0S
conhecimentos produzidos a partir do trabalho humano e consequentemente
incorporados pela humanidade contribuem para o “aprimoramento do préprio
processo de trabalho e para a producédo de novos conhecimentos e processos”
(GOTARDO, 2009, p. 10). Ou seja, ao produzir sua vida por meio do trabalho,

0s homens estao produzindo também conhecimentos.

A filosofia marxista sustenta que a questdo mais importante ndo
€ compreender as leis do mundo objetivo e poder, por isso,
explica-lo, mas sim utilizar o conhecimento dessas leis para
transformar ativamente o mundo. [...] O conhecimento comeca
pela prética; e, uma vez adquirido o conhecimento tedrico
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através da pratica, é preciso leva-lo de novo a pratica (MAO
TSE-TUNG, 1999, p. 28).

Gotardo entende que a acgao-reflexdo-agdo € “uma propriedade do ser
humano, o qual, pelo ato do trabalho, age conscientemente para alcancar
determinado fim” (GOTARDO, 2009, p. 10), pois trabalhando, o homem
modifica a natureza e a si proprio, produz conhecimento e o utiliza novamente
na acgao pratica, o que na teoria materialista historico-dialética, recebe o nome
de praxis.

Assim sendo, ndo seria possivel separar teoria e pratica. Na sociedade
capitalista, o que ocorre, segundo a autora, € uma espécie de “cisdo” entre as
duas (teoria e pratica) resultantes da organizacao do trabalho nesta sociedade.

Gotardo destaca que tanto no PROEJA quanto no Ensino Médio
Integrado, a integracdo curricular (teoria e pratica unidas na educagéo
profissional) aparece como um dos principais objetivos. Este, segundo ela, ja
pode ser considerado um avanco, ja que até 2004 essa educacéo (profissional)
era ofertada desvinculada do ensino médio de formagao geral*.

De acordo com Gotardo, esta integracdo pretende “lancar bases para
um ensino que possibilite ao aluno compreender a sua atuacao “técnica” por
intermédio da reflexao “tedrica” ou, ainda, possibilitar a compreensao da intima
relagdo entre teoria e préatica social, através do conhecimento veiculado na
modalidade integrada” (GOTARDO, 2009, p. 11).

E foi justamente esta possibilidade de integracéo instituida por meio da
legislacdo que despertou em Renata Gotardo o interesse de pesquisar o
conceito de conhecimento presente nas politicas educacionais de formacao
escolar da classe trabalhadora.

Em sua introducao, a autora explica como o tema foi se constituindo ao
longo do processo de selecédo e, posteriormente, com 0 ingresso no Programa
de Pés-Graduagcdo em Educacdo, na UNIOESTE. Embora o tema estivesse
definido, a especificidade do estudo e a metodologia ainda ndo estavam
delineadas. Gotardo relata que com o decorrer das aulas e o processo de
orientacdo, a categoria “conhecimento” foi delimitada como objeto a ser
investigado. Mas a partir de entdo, surgiu a primeira questdo: — Qual

conhecimento? N&o interessava a autora pesquisar “os conteudos que

45 O Decreto Federal n° 5.154/2004 foi o responsavel por possibilitar a integracao curricular.
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compdem os diferentes curriculos dos cursos, mas, sim, a perspectiva teorico-
filosofica pertinente a integragdo do conhecimento” (GOTARDO, 2009, p. 12).

E na educacido formal e na instituicAo publica estatal que Gotardo
pesquisa e explicita as contradicbes e as mediacbes que podem estar
presentes nas politicas educacionais que propdem integrar o conhecimento por

meio do curriculo integrado, pois para ela

[...] a escola, espago formal de transmisséo/assimilagdo de
conhecimentos, pode e deve contribuir para a sua veiculacao
numa perspectiva integrada, que possa hao apenas colaborar
para a manutencdo da ordem econdmica vigente, mas também
para 0 seu questionamento, ou seja, a luz da categoria praxis,
afirmamos a possibilidade de acao-reflexdo-acdo para a
transformacdo da subjetividade e também da objetividade
(GOTARDO, 2009, p. 12).

A autora parte do principio de que, isoladamente, a educacdo e o
conhecimento ndo sdo capazes de transformar a realidade. Emancipar
econbmica e politicamente a classe trabalhadora exige a transformacéo da
sociedade atual que, por sua vez, se dara através da mudanca no modo de
producdo capitalista. Somente em uma sociedade onde ha a socializagdo do
trabalho e de seus produtos e onde o ser humano seja mais valorizado do que
a acumulacdo de capital, ou seja, apenas com a transforma¢do no modo de
producédo, é que poderemos estabelecer novas formas de utilizar, de veicular e
até mesmo de construir o conhecimento.

Para Gotardo, as armas de luta contra o capitalismo sdo forjadas no
interior dessa sociedade e, por isso, h4 de se defender o conhecimento
veiculado na escola publica como mais uma das ferramentas necessarias ao
trabalhador.

A autora recupera Neves (2005) ao constatar que a escola vem se
configurando como um dos espagos promotores da consolidacdo da

hegemonia da classe dominante,

[...] as reformas educacionais brasileiras j& implementadas ou
em processo de implantacao visam, do ponto de vista técnico, a
formacdo de um homem empreendedor e, do ponto de vista
ético-politico, & formacdo de um homem colaborador,
caracteristicas essenciais do intelectual urbano na atualidade,
nos marcos da hegemonia burguesa. Esse intelectual urbano de
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novo tipo a ser formado pelo sistema educacional sob a
hegemonia burguesa na atualidade devera apresentar uma nova
capacitacdo técnica, que implique uma maior submissédo da
escola aos interesses e necessidades empresariais e uma nova
capacidade dirigente, com vistas a “humanizar” as relagdes de
exploracdo e de dominacgéo vigentes (NEVES, 2005, p. 105).

Desta forma, ndo seria exagero algum afirmar que a escola € uma das
instituicdes utilizadas pelo capital para a sua reproducdo. Exemplo disso &
gquando vemos que as demandas do modo de producdo tem exigido que a
escola forme o “tipo” de homem indicado pela autora supramencionada, aquele
que perpetua a hegemonia do Estado burgués. Assim como as demais
instituicbes burguesas, a escola de massas, também cumpre um papel definido
pela burguesia. Porém, com sua pesquisa, Gotardo chega a conclusdo de que
embora a sociedade capitalista seja composta por duas classes fundamentais e
que o proletariado seja a classe dominada, esta pode imprimir a escola
algumas de suas demandas.

Pois como constata Frigotto, a escola é um espaco de disputas e é

[...] concebida como uma prética social, uma atividade humana e
histérica que se define no conjunto das relagbes sociais, no
embate dos grupos ou das classes sociais, sendo ela mesma
forma especifica de relacao social. [...] A luta é justamente para
gue a qualificacdo humana nao seja subordinada as leis do
mercado e a sua adaptabilidade e funcionalidade |[...]
(FRIGOTTO, 2003, p. 31).

Em sua dissertacdo, Gotardo defende que os conhecimentos veiculados
no espaco escolar podem constituir-se como “elementos mediadores para a
construcdo da luta na direcdo de uma formacdo que supere a fragmentacao,
em direcdo a um conhecimento que contribua para o questionamento do
sistema capitalista” (Gotardo, 2009, p. 13). A autora avalia que a integracao
curricular é capaz de possibilitar condicbes de embate, no interior da escola,
visando a uma formacdo que esteja menos atrelada aos interesses e as
exigéncias do mercado e da hegemonia dominante.

Para cumprir os objetivos de sua pesquisa“® e fornecer a precisa

dimensao do seu objeto, Gotardo optou em analisar as Diretrizes Curriculares,

46 Gotardo elenca como objetivos especificos de sua pesquisa: 1) analisar o conceito de
conhecimento presente nas politicas educacionais voltadas para o Ensino Médio Integrado e
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em ambito nacional e estadual®’, pois nelas esta contida a concepcédo de
educacdo e o “modelo” de homem a ser formado, através da indicagdo, em
linhas gerais, de quais conhecimentos devem ser veiculados.

O que encontramos na dissertacdo ndo € uma analise, de fato, do
conceito de conhecimento presente nas politicas educacionais de formacéo
escolar da classe trabalhadora que avaliaria a legislagdo que regulamenta o
Ensino Médio Integrado e o PROEJA por ela mesma, mas sim uma analise dos
“determinantes” que nao estdo diretamente relacionados ao objeto de estudo,
mas que sao imprescindiveis para a apreensao da sua totalidade.

Visando a apreensao da totalidade, um dos elementos norteadores para
a pesquisadora € a constatacdo de que a divisdo da sociedade em classes
sociais antagbnicas faz com que a educacdo da classe trabalhadora se
configure de uma forma especifica a desempenhar sua funcdo social —
trabalhar.

Mostrando-se como uma forma possivel de se compreender a realidade
como essencialmente contraditoria e em constante processo de transformacao,
a forma dialética de analise é utilizada na dissertacdo abordada. Assim, ha a
constatagdo de que “a categoria luta de classes deve ser explicitada com o
maior numero de elementos possiveis, para que tenhamos realmente a
dimensdo de como a luta capital/trabalho implica uma formacao educacional
especifica” (GOTARDO, 2009, p. 14).

Da mesma maneira, outra categoria utilizada por Gotardo ao longo da
pesquisa € a mediacdo, por ela considerar a educacdo como um dos
elementos mediadores das relacdes na sociedade capitalista. A educacao
formal constitui-se como elemento construido pelo homem com o intuito de
mediar as suas relacdes sociais. A falta de acesso aos bens produzidos
socialmente € um aspecto limitador de construcdo de humanidade e a

PROEJA, tal como expressas na legislacao inerente a tais politicas; 2) analisar a articulagéo
entre as politicas educacionais voltadas para o Ensino Médio Integrado e PROEJA e o
processo de reestruturagcdo do trabalho; 3) analisar a coeréncia entre as politicas propostas
pelo governo federal para o Ensino Médio Integrado e PROEJA, e a sua implementagdo como
politica publica no Estado do Parana.

470Os documentos utilizados para esta analise foram “Educagdo Profissional no Parana:
fundamentos politicos e pedagégicos” e “Educacdo Profissional Integrada & Educacédo de
Jovens e Adultos”.
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educacdo, concebida enquanto bem social, € capaz de possibilitar a
humanizacdo do homem, assim como qualquer outro instrumento mediador
criado.

Outra categoria de analise utilizada por Gotardo é a contradi¢cdo. Esta
categoria € a responsavel por possibilitar a ocorréncia de mudancas no seio da

sociedade,

[...] isto é, a contradicdo entre as forcas produtivas e as relacdes de
producéo, a contradicdo entre as classes e a contradigdo entre o novo e
o velho; é o desenvolvimento dessas contradigbes que faz avancar a
sociedade e determina a substituicdo da velha sociedade por uma nova
(MAO TSE-TUNG, 1999, p. 43 apud GOTARDO, 2009, p. 15).

Gotardo considera que uma “especificidade e também contradicao do
fenbmeno educacional seja o duplo papel da educacdo em qualquer
sociedade” (GOTARDO, 2009, p. 16), isto é, a funcdo de reproduzir e de
transformar as relagdes existentes de maneira concomitante. Ela ndo entra no
mérito daquilo que € necessariamente bom ou ruim da reprodugdo ou da
transformacdo, pois considera que todo processo educacional deve
necessariamente reproduzir em alguma medida, entendendo que os homens ja
construiram um “acumulo de conhecimentos e formas de organizacdo que
possibilitaram a sua perpetuacao ao longo da histéria, possuindo um acumulo
de elementos mediadores, dentre eles, a prépria educagao” (GOTARDO, 2009,
p. 16). E estes elementos devem ser repassados aos individuos que nascem.
Ao mesmo tempo, esses conhecimentos e formas de se relacionar/produzir a
vida sdo necessariamente transformados a partir da sua incorporacdo e
superacao.

Sem duvida, na atual conjuntura, a classe trabalhadora tem tido na
escola®®, isto é, na educacdo formal, um espaco privilegiado de acesso ao
conhecimento. Resta-nos saber em que medida este conhecimento pode ser
avaliado tendo em vista a contradicao antes explicitada: conservar/transformar

a sociedade. Se por um lado, esse conhecimento, como ja apontado

48 Gotardo entende a escola como sendo a instituicdo responsavel pela sistematizacédo e pela
veiculacdo dos conhecimentos construidos ao longo do tempo. Em outras palavras, a escola é
0 espaco mediador do conhecimento e nega-lo como importante a qualquer uma das classes —
trabalhadores ou burgueses — é desconsiderar a necessidade de mediacdo dos bens culturais
produzidos e, portanto, negar aos individuos elementos humanizadores (GOTARDO, 2009, p.
16).
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anteriormente, necessita ser veiculado para que o trabalho possa continuar
ocorrendo, por outro, serve como base para a construgdo de novos
conhecimentos e formas de trabalhar, que podem vir a contribuir para a
transformacao do préprio processo de trabalho e até mesmo para a construcao
de um novo modo de producao.

Sendo assim, Gotardo parte dos seguintes questionamentos:

- Como entender a contradicdo, a partir da integracao curricular?

- E possivel integrar aquilo que esta cindido no processo de trabalho —
conhecimento e prética?

- Em que medida, nessa sociedade, a integracdo do conhecimento é
possivel?

A autora afirma que os conhecimentos adquiridos no ensino meédio
profissional contribuem para a insercdo dos individuos diretamente no processo
de trabalho da sociedade capitalista, 0 que pode ser considerado como uma
das dimensdes que reproduzem as relacdes sociais vigentes. Ja o
desenvolvimento de uma nova técnica a partir da ja conhecida poderia ser
indicado como a dimensédo transformadora, no entanto ndo para além dessa
sociedade. E neste momento que a autora se questiona: — Quais as media¢des
possiveis no interior desse processo, para a aquisicdo de conhecimentos que
possam contribuir para a emancipacdo humana?

O que acontece, segundo a autora é que, na sociedade capitalista, o
conhecimento bem como o processo de trabalho, encontra-se de forma

fragmentada.

O desenvolvimento das relagfes sociais e a divisdo em classes
ocasionam a divisdo do conhecimento produzido, fazendo com
gue se possa trabalhar sem necessariamente se ter o controle
do processo de trabalho, sem possuir o conhecimento das
relacbes que dele emanam. A forma como o trabalho esta
organizado possibilita o parcelamento de tarefas e a pré-
definicio de como e em quanto tempo se deve produzir e
permite ao empregador planejar e organizar todo o processo, 0
que faz com que o trabalhador ndo necessite pensar sobre ele.
Mesmo considerando o fato de que nenhum trabalho é
unicamente intelectual, assim como nenhum é meramente
manual, a apropriagdo do conhecimento por parte do trabalhador
nessa sociedade é fragmentada, uma vez que, do ponto de vista
do capital, o sujeito ndo necessita conhecer, mas fazer
(GOTARDO, 2009, p. 17).
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Na educacdo formal, é o curriculo que expressa os conhecimentos
subsidiados pelas Diretrizes Curriculares. Estes, por sua vez, resultam
historicamente de um “determinado momento de desenvolvimento das forcas
produtivas, ndo sendo, portanto, definidos ad eternum” (GOTARDO, 2009, p.
18). Desta maneira, avaliar os motivos que levam a defesa, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e Estaduais, de determinados conhecimentos em
detrimento de outros, pressupfe analisar as relacbes de trabalho que
determinam o modo de acumulacédo atual. Ao examinarmos a legislacdo para
além dela mesma, podemos entender que a vontade dos sujeitos isoladamente
ou a simples proposigéo legal ndo sao suficientes para fazer valer um “modelo”
educacional.

Gotardo chama atencao para o fato de que a partir dos anos 1990, o
regime de acumulacao imp6s a escola brasileira demandas especificas. Sem
romper com o capitalismo, as novas formas de organizar a produgcédo passaram
a ter especificidades diferentes, o que, consequentemente, demandou uma
“legislacao especifica para a regulamentacao do ensino, em todos os niveis e
modalidades” (GOTARDO, 2009, p. 18). E é nesta conjuntura de reorganizacao
do capitalismo que a constituicdo de novas Diretrizes Curriculares € inserida
pretendendo garantir a continuidade da acumulacéo e da exploracéo de classe.

Gotardo (2009) conclui seu trabalho entendendo que “é fundamental
uma escola que tome o trabalho como principio educativo e permita a classe
trabalhadora o acesso aos conhecimentos fundamentais a compreensado da
realidade a fim de transforma-la” (p. 103) e que o ensino médio integrado se
constitui como a “[...] sintese possivel para esse processo”, mas a autora
evidencia que “[...] ndo ha possibilidades de unir, na escola, aquilo que esta
cindido no processo de trabalho” (Idem).

A autora conclui que os ganhos para a classe trabalhadora ocorreram

através do PROEJA, ja que houve

[...] a promogdo de uma formacédo politica aos educadores pelas
discussbes coletivas do curriculo; a possibilidade de os filhos
dos trabalhadores e também de jovens e de adultos terem uma
terminalidade no ensino médio e, ao mesmo tempo, uma
formagdo que possibilita o prosseguimento de estudos e a
possibilidade de insercdo no mercado de trabalho; o concurso
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publico para professores, que permite uma continuidade no
trabalho pedagdégico (GOTARDO, 2009, p. 111).

Entretanto, a autora indica, também, os limites que o Programa

apresenta, tais como:

[...] a previsdo de carga horaria para o planejamento
interdisciplinar, a formacéo pedagdgica para que os professores
compreendam as categorias fundantes para a construcdo do
curriculo integrado, a superacao das concep¢des que se atrelam
ao capitalismo, ao menos no documento orientador, sdo todas
acbes que sO dependem do redimensionamento da politica
educacional no Estado (GOTARDO, 2009, p. 111).

Os demais desafios, para a autora, apenas serdo superados com a
superacdo da sociedade de classes, uma vez que apenas numa sociedade
fundada sobre outras bases € que seria possivel "construir uma educacgéao
omnilateral, que unifique efetivamente ciéncia, cultura e trabalho para a
promocao do desenvolvimento pleno de todos os seres humanos” (GOTARDO,
2009, p. 111).

4.2 Curriculo Integrado

O CURRICULO INTEGRADO DO PROEJA: TRABALHO, CULTURA,
CIENCIA E TECNOLOGIA EM TEMPOS DE SEMIFORMACAO - Eloise
Medice Colontonio

A dissertacao intitulada “O curriculo integrado do PROEJA: Trabalho,
Cultura, Ciéncia e Tecnologia em tempos de semiformacao” defendida por
Eloise Medice Colontonio, em 2010, na Universidade Federal do Parani,
apontou os principios politicos e pedagogicos que compdem o PROEJA em
nivel nacional e, principalmente, no estado paranaense.

A autora recupera que estes principios foram sintetizados no Documento
Base para o PROEJA, produzido pelo MEC em 2006 e reformulado em 2007 e,
para a Secretaria de Educacdo deste estado, foi elaborado o Documento
Orientador para o PROEJA em 2007. Os cursos do PROEJA no Parand, que

estdo sendo ofertados desde 2008, com trés anos de duracdo e carga horéria
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de, no minimo, 2400 horas, normalmente, sdo ofertados no periodo noturno em
escolas que ja possuiam o ensino médio integrado ou o subsequente.

Colontonio destaca que dentre varios aspectos a serem observados e
analisados no PROEJA, o curriculo de ensino médio entrou em um debate
marcante nas politicas curriculares para a educacdo basica e profissional,
sobretudo com as discussdes e proposi¢cdes originarias da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional de 1996.

As reformas curriculares para o ensino médio que sucederam a nova
Lei, “representam embates politicos e tedricos tracados diante da oposicdo
entre educacao geral e educacgao profissional - oposicdo que historicamente
esteve presente no debate sobre a identidade da educac¢éo de nivel médio no
Brasil” (COLONTONIO, 2010, p. 9). O carater dualista entre a formacao geral/
humanista/basica e formacdo técnica/profissional € compreendido em sua
estrutura social e, nesta mesma categoria, o curriculo integrado, bem como sua
conceituacao e pratica educacional, encontra-se inserido.

A autora recupera que dentre as possiveis formas de integracdo entre
educacao basica e profissional, sancionadas pelo Decreto n°® 5.154 de 2004,
temos o curriculo integrado. Foi a partir desse ano que as ac¢des direcionadas
a educacao profissional manifestaram as distintas posicdes politicas das
vertentes anteriores, diferencas que se confirmam no contetdo do Decreto n°
5.154 sancionado em 23 de julho de 2004, o qual revogava o Decreto n° 2.208
de 1997. E dentre as mudancas que este novo Decreto trouxe, esta a
proposicdo de um curriculo integrado entre educacdo geral e educacdo
profissional, disposto durante quatro anos para a educacao de nivel médio.

Em 2006, com o Decreto n° 5.840/2006, esta politica se ampliou a
educacdo de jovens e adultos através da instituicdo em ambito nacional do
Programa de Integracdo da Educacdo Profissional a Educacdo Bésica na
Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos — PROEJA, o que acarretou na
delimitacdo do objeto de estudo de Colotonio (2010) por incitar o
aprofundamento nas &reas de educacdo e trabalho, educacdo profissional
integrada ao nivel médio e a educacéao de jovens e adultos — EJA.

Colontonio chama atencéo para o fato de que o PROEJA € um programa
que se estendeu a partir das politicas para a educacgdo profissional de nivel

médio e das politicas para a educacao de jovens e adultos e a integragdo entre
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as trés modalidades é novidade enquanto politica da educacao basica apés a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira — Lei n® 9394/1996.

No Parana, o Programa conquistou atencéo relevante da Secretaria da
Educacdo e o trabalho de implantacdo, iniciado em 2007, o que teria
oportunizado dados imprescindiveis para a realizacdo do trabalho de Colotonio
(2010).

No percurso percorrido pela pesquisadora, evidenciamos uma discussao
que vai além da “fusdo” entre educacgao profissional, ensino médio e educacéo
de jovens e adultos, uma vez que ela buscou reconstruir a discussao sobre
curriculo e conhecimento, que, para o0 PROEJA esta centrada na integracdo
entre conhecimentos gerais e especificos, entre conteddos de cultura geral e
conteudos de formacao técnica especifica.

Sob este olhar, o0 PROEJA, em suas diretrizes gerais e propostas de
cursos, foi objeto de discussao de seu trabalho que revisou a literatura da area
sobre a concepcao filosdfica, epistemolégica e politica*® do curriculo integrado
num momento em que, segundo a autora, sua atencdo era “atraida pela
consonancia dos argumentos de alguns autores envolvidos tanto no campo
académico quanto em consultorias ao Estado para a composicdo dos
documentos normativos referentes a educagéo profissional integrada®®” (p. 10).

Para a pesquisadora, este consenso foi notado, pois ela acompanhou
nos ultimos anos

[...] o trabalho feito no campo de pesquisa em Educacdo e
Trabalho ser materializado em forma de Lei, em Documentos
gque em grande parte concretizaram algumas posicbes e
vertentes politicas sobre educacéo. No que se refere a educacgéo
profissional integrada e educacdo geral, gestdo politica,
educadores, pesquisadores e movimentos sociais convergiram
sobre um enfoque comum mesmo que seus objetivos fossem
diversos: a formagé&o unitaria a partir do trabalho.

A revogacdo do Decreto n.° 2.208/1997 pelo Decreto n.° 5.154/2004
teria sido “o grande passo considerado por autores que constituiram

historicamente o campo da pesquisa em Educacdo e Trabalho — e que

49 Concepcoes enunciadas pela Prof2 Dr2 Marise Ramos (UERJ, Fundagdo Oswaldo Cruz) na
reunidao com a SEB e SETEC, realizada nos dias 27 e 28 de maio de 2008, em Brasilia, e
reiterada em uma palestra ocorrida em 01 de agosto de 2008 na UTFPR, Curitiba-PR.

50 Colotonio cita, como exemplo destes autores, Gaudéncio Frigotto, Marise Ramos, Dagmar
Zibas e Celso Ferreti.
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configura uma cena politica e ideolégica para a educacdo profissional na
atualidade”. Isto porque ele “proporcionou legitimidade diante de um historico
embate social e politico na educagéo brasileira” (COLOTONIO, 2010, p. 11).

Tal acéo foi capaz de possibilitar a retomada da educacéo profissional
integrada ao ensino médio que, em termos legais, foi considerada como o
primeiro passo para a realizacdo da formagdo unitaria com base no trabalho
como principio educativo (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2004, 2005,
2007; KUENZER, 2006).

Dentre os programas desencadeados apés a vigéncia do Decreto n°
5.154/2004, com vinculo com a educacao basica, Colotonio (2010) optou pelo
Programa de Integracdo da Educacdo Profissional a Educacdo Basica na
modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos, por considerar que este melhor
representaria seu universo de analise e recorte empirico uma vez que a
educacao profissional e o ensino médio representaram principalmente a partir
da década de 1990, periodo marcado por reformas educacionais que causaram
profundas mudancas nestas modalidades.

Analisando os documentos normativos do PROEJA e a literatura sobre o
curriculo integrado, principalmente a dos autores Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2004, 2005, 2008), Colotonio considerou “congruente a idéia de que a
integracao ocorre por meio do eixo Ciéncia, Cultura, Trabalho e Tecnologia”. E
€ partindo deste pressuposto, que ela analisa quais sao estas concepcdes e de
que forma elas se articulam na composi¢cdo dos Documentos e planos de curso
para definir o que é a forma integrada.

Para tanto, procedeu a analise dos pressupostos conceituais de ciéncia,
cultura, trabalho e tecnologia apresentados pelos Documentos normativos que
regem o PROEJA no Parana, com o entendimento de que estes conceitos
‘expressam uma determinada concepcdo de educacao profissional, de
trabalhador e de conhecimentos validos para tal, e que devem ser analisados
criticamente” (COLOTONIO, 2010, p. 12).

A pergunta norteadora de Colotonio era: em que medida os sentidos
atribuidos ao eixo trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia com vistas a
integracdo curricular para o PROEJA néo estaria atrelado a um imperativo
social de racionalizacdo instrumental do conhecimento, cujo potencial formativo

pode estar limitado?
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Para ela, as interpretacbes dos sentidos associados aos conceitos
trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia nos documentos normativos e nos planos
de curso do PROEJA, por hipotese, “estdo reféns de uma racionalidade
tecnoldgica imperativa na sociedade atual capitalista, o que limita a formacéo
integral dos individuos” (2010. p. 12). Desta forma, enquanto simples
pressupostos, tais conceitos perderam grande parte do seu “objeto critico” além
de terem sido “abstraidos e neutralizados da totalidade complexa social que,
sob a égide da racionalidade instrumental, a priori ja fragmentou - e
desintegrou - o conhecimento”.

Visando encontrar a resposta da pergunta supramencionada e
fundamentada na andlise das proposicées do PROEJA, Colotonio (2010)
indicou a necessidade de um questionamento sobre o eixo trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura, base das prescricbes normativas que circundam o
PROEJA no estado do Parana, desde sua implantagcdo em 2007. Para tanto,
referenciou alguns pressupostos teoricos formulados a partir dos escritos de
Theodor Adorno, Max Horkheimer e Herbert Marcuse, trés autores da chamada
Escola de Frankfurt e, que neste trabalho, compuseram a referéncia para
compreender a Teoria Critica da Sociedade>®.

No campo da educacdo, a pesquisa de Colotonio teve como base a
Teoria Critica por esta

"considerar um intenso indicio de necessidade - e de
responsabilidade no papel de pesquisador — de constantes
guestionamentos e cuidados com a pesquisa, com o método e
com o rigor cientifico na analise daquilo que se prescreve, sobre
0 que se realiza de fato no interior da escola e sobre o que se
quer enquanto projeto de sociedade®?” (2010, p. 12).

51 Para Colotonio, esta teoria fornece instrumentos para uma andlise consistente da realidade,
no que concerne teorizar e apreender as categorias trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura,
como forma de compreenséo do processo de formacdo humana.

52 A atualidade da Teoria Critica da Sociedade é manifestada pelo seu potencial analitico das
categorias de trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia. Adorno, Marcuse e Horkheimer trataram
destas questdes em obras como Dialética do Esclarecimento (publicado em 1947), no texto
Teoria da Semiformacéo(escrito por Adorno em 1959), o conjunto de artigos de Marcuse
reunidos no livro Cultura e Sociedade em dois volumes, além do livro Ideologia da Sociedade
Industrial, de 1964. O vigor da Teoria Critica para a educacgao ao qual concordamos € exposto
por Bruno Pucci (1995), na medida em que educacao pela auto-reflexdo critica gera autonomia.
“A Teoria Critica ndo se propde a desenvolver uma teoria educacional especifica. Pretende
sim, a partir de suas analises sobre os problemas sociais do mundo ocidental, especificamente
dos problemas culturais, trazer luzes e enfoques novos a concepgéo dialética da educagéo que
vem sendo construida, por muitas maos e mentes, a partir de Marx” (PUCCI, 1995, p. 55, apud
COLOTONIO, 2010, p. 13, nota de rodapg).
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De acordo com Colontonio, autores frankfurtianos e da Teoria Critica
ndo aceitavam respostas aparentemente faceis, simples e diretas como
resolucdo das contradicbes presentes na realidade. Para Marcuse, por
exemplo, este seria 0 “momento da negacao dialética”, isto é, “(...) é, na sua
origem, motivada pela conviccdo de que os fatos que aparecem ao Senso
comum como indicios positivos da verdade, sdo, na realidade, a negacdo da
verdade, tanto que esta s6 pode ser estabelecida pela destruicdo daqueles”
(MARCUSE, 1988, p.37).

Sabedora do caréater de transformacdo da educacdo, mas sem afirmar
seu legado salvacionista de transformacdo da realidade, Colotonio submete
sua pesquisa a Teoria Critica da Sociedade por esta possuir a “intencéo de
transformacdo sem abstrair-se a ideais absolutos, além de fornecer a base
para admitir as contradigfes existentes dentre os conceitos, teorias e a propria

ciéncia” (p. 13).

Partindo desta linha, a autora desenvolveu um resgate tedérico e critico
dos elementos trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura e neste sentido, segundo

ela, a Teoria Critica proporcionou base para compreender tais elementos.

De certa forma, eles estdo presentes na realidade, séo
histéricos, transitérios, recontextualizados, apropriados ou
descartados conforme interesses, tensbes e poderes
especificos, e por esta razdo é necessario o esforgco em analisar
os significantes de tais conceitos (COLOTONIO, 2010, p. 13).

Depois de elencar os conceitos de ciéncia, tecnologia, trabalho e cultura
no centro das politicas curriculares para a educacdo profissional de nivel
médio, agora integrados a EJA, Colotonio (2010) passa a analisar os sentidos
atribuidos a eles no interior dos Documentos oficiais e dos curriculos.

Primeiramente, a pesquisadora analisou os dois Documentos que
trazem as principais ideias politicas e pedagdgicas para o PROEJA: o

Documento Base produzido pelo Ministério da Educacdo em 2007 e o
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Documento Orientador produzido pela Secretaria de Educacédo do Estado do
Parana — SEED-PR%3.

Em seguida, houve o aprofundamento tedrico sobre o curriculo
integrado, o histérico legal sobre ensino médio, educacdo profissional e
educacdo de jovens e adultos e para compor seu texto de dissertacao,
Colotonio (2010) definiu as categorias de andlise para a pesquisa, passando a
andlise dos documentos normativos do Programa, do processo de implantagcéo
dos cursos no Parana e dos planos de cursos e oficinas.

O primeiro capitulo se ateve a integracao curricular de nivel médio para
jovens e adultos, dai a necessidade de resgatar o histérico legal do PROEJA
e, também, a discusséo acerca da validade dos conhecimentos deste curriculo
pautado no eixo ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia. Ainda no primeiro
capitulo, Colotonio (2010) apresenta o percurso da literatura no Brasil que
tratou de curriculo integrado, a partir da década de 1990, na intencdo de
compreender seus movimentos pela legitimacdo do discurso no campo da
educacao profissional e ensino médio. (LOPES, 2002, 2004; FRIGOTTO,
CIAVATTA, RAMOS, 2004).

No segundo capitulo, aparece a discussdo tedrica sobre o eixo
ciéncia,cultura, trabalho e tecnologia, sob a otica da Teoria Critica da
Sociedade, em especial, e outros autores que abordam, por exemplo, a teoria
curricular de forma critica e a discussdo do campo de Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade — CTS.

No terceiro e ultimo capitulo, hd a exposicdo da andlise das diretrizes e

planos dos cursos do PROEJA e as atribuicbes dadas aos seus conceitos

53 Estes Documentos formaram a base para a producdo dos planos de curso do PROEJA no
Parana, ofertados pela SEED-PR, que durante os anos de 2007 e 2008 realizou oficinas das
guais participaram professores e diretores de nucleos de educacdo do Paranid. Em 2008
previu-se a implantacdo do PROEJA em 72 escolas, com onze modalidades de cursos
profissionalizantes: =~ Administracdo, Informatica, Secretariado, Enfermagem, Agente
Comunitario de Salde, Seguranca do Trabalho, Nutricdo, Meio Ambiente, Construcdo Civil,
Logistica e Eletromecanica. A pesquisa, portanto, ateve-se a este periodo, em que 0 processo
de implantacdo do Programa na rede estadual de ensino ocorreu por meio de seminarios,
oficinas e pela composicao dos curriculos de cada modalidade. Todos estes eventos foram
observados e relatados pelos pesquisadores do grupo “Demandas e Potencialidades do
PROEJA no estado do Parana” (COLOTONIO, 2010, p.14).

54 Colotonio atenta para o fato de que as produgdes académicas sobre o PROEJA, ainda muito
recentes, sdo publicadas geralmente por pesquisadores que atuam nas préprias instituicdes de
ensino que ofertam os cursos ou que contribuem com a implantacdo (COLOTONIO, 2010,
p.14).
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centrais que fundamentariam o curriculo integrado. Colotonio (2010) enuncia
este, como sendo uma “sintese analitica dos dois primeiros, explicitando as
categorias centrais de analise, apontando elementos para as consideracdes
finais”. E, também aqui, que ela apresenta o curriculo do PROEJA em relacgéo
a realidade semiformativa e, fundamentada na discussdo dos primeiros
capitulos, busca responder as questdes que nortearam o problema e as
hipoteses de pesquisa.

Objetivando responder sua pergunta central que pretendia saber em que
medida os sentidos atribuidos ao eixo trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia
com vistas a integracdo curricular para o PROEJA ndo estaria atrelado a um
imperativo social de racionalizagdo instrumental do conhecimento, Colontonio
analisou a hipétese de que a sociedade baseada na acumulacdo de capital e
regida por uma racionalidade instrumental separa, a priori, 0s conhecimentos
técnicos dos cientificos e, portanto, o curriculo integrado baseado no eixo
ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia ndo seriacapaz de integrar o que na
sociedade ja esta rompido.

A autora buscou investigar esta hipétese utilizando a Teoria Critica da
Sociedade, a fim de compreender se estes elementos na atualidade
comportam o objetivo de integracdo curricular.

Através desta teoria, ela encontrou indicios dentre as diretrizes para o
PROEJA de que o proéprio discurso € confuso e em alguns momentos vai
contra a prépria concepcao de formacao integral e conclui que os limites do
texto normativo existem “dentro de um rol de objetivos e interesses politicos
que geram adesao ou resisténcia” (p. 102). Em sua analise, o possivel foi
averiguar que estes limites existem ndo somente pela diferenca entre o
prescritivo e a pratica escolar, mas principalmente pela relacdo de
distanciamento entre a concepgdo de “formacdo integral” posta nos
documentos, os interesses e necessidades dos trabalhadores diante da

acumulacgao de capital.

A CONSTRUCAO DO CURRICULO INTEGRADO NO AMBITO DO
PROEJA/PR: A QUESTAO DA INDISSOCIABILIDADE ENTRE FORMACAO
GERAL E FORMACAO ESPECIFICA - Jussara das Gracas Trindade e Silva



147

A dissertacao intitulada “A construcdo do curriculo integrado no ambito
do PROEJA/PR: a questdo da indissociabilidade entre formacéo geral e
formacéo especifica”, defendida por Jussara das Gracas Trindade e Silva, no
dia 30 de junho de 2010, na Universidade Federal do Parana, teve como
principal objetivo a andalise do processo de construcdo das propostas de
integracdo curricular no ambito do Programa de Integracdo da Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio a Educacdo de Jovens e Adultos —
PROEJA, no estado do Parana.

Sua pesquisa consistiu na elaboracdo de um quadro analitico com base
na categoria indissociabilidade entre formacéo geral e formacéo especifica -
proposta presente nos Documentos normativos do PROEJA - nas oficinas de
trabalho que visavam a elaboracdo das propostas curriculares e nos planos dos
cursos Técnico em Administracédo, Técnico em Secretariado e Técnico em Meio
Ambiente.

Entre 2007 e 2008, a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana
realizou oficinas dirigidas a formacdo continuada de professores, com o
objetivo de dar assisténcia aos profissionais envolvidos no programa, elaborar
a construcdo das propostas curriculares dos cursos ofertados e promover a
discussdo das proposicbes apresentadas nos documentos oficiais que
configuram os aportes teéricos do programa (PARANA, 2007 p.22).

Segundo Silva, participaram dos grupos de trabalho nas oficinas
representantes dos Nuacleos Regionais de Educacdo de Curitiba, Assis
Chateaubriand, Campo Mourdo, Cascavel, Cianorte, Cornélio Procopio,
Francisco Beltrdo, Foz do Iguacu, Goioeré, Irati, Londrina, Ponta Grossa,
Maringa, Paranagua, Toledo e Loanda. Representantes e coordenadores do
DET/SEED-PR, do Nucleo Regional de Educacdo da EJA/SEED e
representantes de escolas que ofertavam os cursos, inclusive professores que
atuavam em areas especificas.

Além das oficinas de trabalho que aconteceram em Curitiba/PR, também

foram realizados encontros °° para formacdo continuada de gestores e

55 Estes encontros aconteceram no Centro de Capacitacdo de Faxinal do Céu no municipio de
Pinhdo (PR) e foram dirigidos por representantes da SEED (PR) e ministrados pelos docentes
da Universidade Federal do Parana (UFPR) e Universidade Estadual do Oeste do Parana
(UNIOESTE) (PARANA, 2007).
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professores da Educacdo de Jovens e Adultos, do Ensino Médio e da
Educacao Profissional.

Essas atividades compreendiam a discussdo de questdes contidas nos
documentos normativos sobre as concepc¢oes, principios e acdes que norteiam
o PROEJA. Com o debate, o que se pretendia era elucidar possiveis duvidas e
contribuir com orientagbes para construcdo das propostas curriculares dos
cursos técnicos ofertados na rede estadual do Parana. O objeto de analise
dessas discussbes era o Documento Base do PROEJA do Ministério da
Educacao (BRASIL, 2007), bem como o Documento orientador do PROEJA no
Estado do Parana (PARANA, 2007) e as Diretrizes Curriculares da Educacio
Profissional no Parana (PARANA, 2006).

Durante os encontros foram desenvolvidas as seguintes acoes:
apresentacdo de dados primarios da proposta da SEED/PR sobre a
implantagédo do PROEJA; discusséo de temas que visam a um aprofundamento
tedrico sobre os principios e concep¢des que sustentam o0 programa;
apresentacdo de um estudo do IPARDES (Instituto Paranaense de
Desenvolvimento Econdémico e Social) sobre as potencialidades de emprego no
Parana; organizacdo de grupos de trabalho para discussdo, indicacdes
referentes a implantacédo do programa (SILVA, et al., 2008).

Os relatos realizados durante as oficinas, que serviram de base para
analise que configura a analise realizada por Silva, foram registrados por
pesquisadoras do grupo de pesquisa “‘Demandas e potencialidades do
PROEJA no estado do Parana”, dados compilados no banco de dados da
pesquisa.

Silva (2010) parte do referencial tedrico proposto nos documentos
preliminares da implantacdo do PROEJA no estado do Parana que aponta o
trabalho como principio educativo e a articulacdo entre 0s eixos ciéncia,
cultura, trabalho, tecnologia e tempo como proposta da organizagdo do
curriculo integrado e como condi¢cdo de produzir a indissociabilidade entre
formacao geral e formacéo especifica.

O problema de investigacdo do trabalho de Silva (2010) parte da

seguinte questao:
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O referencial tedrico proposto nos documentos preliminares da
implantacdo do PROEJA no estado do Parana aponta o trabalho
como principio educativo e a articulagdo entre 0s eixos ciéncia,
cultura, trabalho e tecnologia como proposta da organizacdo do
curriculo integrado e como condicdo de produzir a
indissociabilidade entre formacdo geral e formacdo especifica,
necessarios diante da proposicdo de uma formacao unitaria e
politécnica (PARANA, 2006, 2007). Diante desses enunciados e,
considerando a complexidade de seus objetivos, indaga-se: em
gue medida foi possivel assegurar consisténcia entre as
proposi¢cdes normativas e as propostas dos cursos no que se
refere a indissociabilidade entre formacdo geral e formacéao
especifica, pressuposto para a integracao curricular com vistas a
formacao unitaria e politécnica? (SILVA, 2010, p. 12)

Inicialmente, Silva verificou que ocorre um distanciamento entre as
proposi¢cdes dos documentos normativos e a incorporacdo dessas proposicoes
nos planos de curso. A autora considera como uma das hipdteses que
explicariam este distanciamento a “multiplicidade de sentidos atribuidos a
proposi¢cado da indissociabilidade entre formacéo geral e formagao especifica”
(SILVA, 2010, p. 12), levando em conta o principio educativo do trabalho, por
parte dos sujeitos que elaboraram os documentos normativos e as propostas
curriculares.

Na tentativa do desenvolvimento dessa hipGtese, a pesquisa de Silva
(2010), buscou, nas proposi¢cdes oficiais, a identificacdo de elementos que
justificam a categoria indissociabilidade entre formacdo geral e formacao
especifica que definem a integracdo curricular como formacdo unitaria e
politécnica.

Para tanto, a pesquisa analisou o Documento Base do PROEJA do
Ministério da Educacédo (BRASIL, 2007), o Documento Orientador do PROEJA
no Estado do Parand (PARANA, 2007) e as Diretrizes Curriculares da
Educacéo Profissional no Parana (PARANA, 2006) bem como partiu da
investigacao do processo de elaboracédo das propostas dos cursos implantados
no PROEJA/PR, utilizando-se de relatérios e informacdes do banco de dados
do grupo de pesquisas “Demanda e potencialidades do PROEJA no estado do
Parand”. A autora analisou ainda as propostas dos cursos de Administragao,
Secretariado e Meio Ambiente considerando a categoria indissociabilidade

entre formacao geral e formacéo especifica.



150

Visando ao aprofundamento tedrico acerca das relacdes entre trabalho e
educacdo, a metodologia da pesquisa de Silva (2010) foi bibliografica e os
materiais que foram utilizados ao longo do processo de pesquisa foram o0s
documentos orientadores, as oficinas de trabalho e as propostas de trés dos
doze cursos ofertados pelo PROEJA.

A dissertacdo de Silva € composta por quatro capitulos. No primeiro
deles, encontramos uma apresentacao da contextualizacdo dos aspectos
gerais que consolidaram as politicas educacionais dirigidas a Educacao
Profissional, Ensino Médio e a Educacao de Jovens e Adultos que embasaram
a iniciativa da construcdo de um curriculo integrado nessa modalidade de
ensino.

No segundo, ha uma andlise do Documento Base do PROEJA do
Ministério da Educacao (BRASIL, 2007), do Documento Orientador do PROEJA
no Estado do Parana (PARANA, 2007) e das Diretrizes da Educacio
Profissional: Fundamentos Politicos e Pedagdgicos (Parand, 2006).

No terceiro capitulo, Silva (2010) apresenta a investigacdo do processo
de elaboracdo das propostas dos cursos implantados no PROEJA/PR. Para
tanto, utiliza-se, como ja mencionamos, de relatérios e informacdes do banco
de dados do grupo de pesquisa “Demandas e potencialidades do PROEJA no
estado do Parana”.

No quarto e ultimo capitulo, encontramos, de fato, a analise das
propostas curriculares dos cursos de Administracdo, Secretariado e Meio
Ambiente. Silva avalia em que medida se verifica “uma uniformidade entre as
proposicdes normativas e as propostas no que se refere a indissociabilidade
entre formacao geral e formacao especifica” (SILVA, 2010, p. 13).

Como ja mencionado, ao longo se sua investigacdo, a autora tomou
como categoria de andlise a indissociabilidade entre formacgdo geral e
especifica que define a integracdo curricular como formacdo unitaria e
politécnica e aponta o trabalho como principio educativo enquanto proposta da
organizacdo do curriculo integrado, considerando o eixo: ciéncia, cultura,
trabalho, tecnologia e tempo.

Silva justifica a escolha desse eixo, em detrimento a outros, pelo fato de

ser esta a proposicao presente nos documentos orientadores do PROEJA. E
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embasada na perspectiva gramsciana ao tomar como principio educativo o

trabalho € que a autora focaliza sua andlise.

Para Gramsci o trabalho se institui como principio educativo,
posto que o processo de educacdo para emancipacdo aconteca
tomando como eixo a articulagdo entre a ciéncia e técnica, na
formacdo de uma escola unitaria, rompendo assim com a
formacédo dualista assentada tendo por horizonte a formacéo do
ser humano enquanto dirigente, cientista e politico, com base na
atividade tedrica e pratica, pois todos os homens sao
intelectuais.

[...] a escola reflete a divisdo do trabalho que existe na
sociedade capitalista, porém, propde que, se a escola integrar
ciéncia, cultura e trabalho em uma perspectiva unitaria, a crise
da divisdo do trabalho intelectual e manual poderd ser
amenizada (GRAMSCI, 20012 apud SILVA, 2010, p. 14).

Considerando que o PROEJA é um Programa que visa a romper com a
dualidade historica que marcou o Ensino Médio ao longo da educacéo no pais,
o desafio, segundo Silva (2010), esta na “construcdao de uma proposta de
integracao curricular que supere a justaposi¢do dos contetudos e que permita a
articulacdo entre a ciéncia e a técnica, compreendida numa formacgao unitéria,
firmada na concepcdo gramsciana ao tomar o trabalho como principio
educativo” (p. 87).

No esforco de confirmar sua hipétese, Silva (2010) buscou, antes de
qualguer coisa, retomar elementos histéricos para elucidar e caracterizar o
cenario em que se configurou o Ensino Médio integrado a Educacédo
Profissional na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos nas ultimas
décadas, referenciando-se em autores que discutem a tematica sobre a
articulacao entre teoria e pratica.

Depois, a autora procedeu a investigacdo da implantacdo do PROEJA
no estado do Parand e, para isso, utilizou os Documentos orientadores
tentando compreender os debates que nortearam as oficinas de trabalho que
subsidiaram a elaboragcdo das propostas curriculares dos cursos ofertados,
considerando as diferentes discussfes efetuadas pelos profissionais
envolvidos.

A analise das propostas curriculares dos Cursos Técnicos de
Administracdo, Secretariado e Meio Ambiente do PROEJA no estado do

Parana deu-se a partir do estudo dos Documentos normativos: (BRASIL, 2007)
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(PARANA, 2007) (PARANA, 2006) que orientam a implantacio do PROEJA no
estado do Parana e dos relatérios das oficinas de trabalho do Grupo de
Pesquisa Interinstitucional “Demandas e potencialidades do PROEJA no
Parana”, 2007/2008.

A partir destas fontes a autora investigou em que medida as propostas
curriculares dos cursos: Técnico em Administracao, Técnico em Secretariado e
Técnico em Meio Ambiente refletem ou se afastam das proposicoes
normativas, por meio dos conteldos que estdo propostos nos elementos que
estruturam a organizacdo dos planos de cursos: justificativa, objetivos, perfil e
organizacao curricular.

Estudando a proposta curricular do curso Técnico em Administragéao,
Silva (2010) ressalta que, na justificativa do mesmo, existem afirmacdes que
estdo diretamente associadas as prescricbes contidas nos documentos

preliminares, de modo que:

O Curso Técnico em Administracdo em Nivel Médio na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos - PROEJA,
articula trabalho, cultura, ciéncia, tecnologia e tempo, visando o
acesso ao universo de saberes e conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, produzidos historicamente. Assim, este curso,
possibilita uma nova forma de atendimento, onde o educando
possa compreender o mundo compreender-se no mundo e nele
atuar na busca de melhoria das proprias condi¢cdes de vida
(SEED, 2007a%).

Nessa perspectiva, para Silva (2010), o curso Técnico em Administracao
tem como objetivo promover a relacdo entre teoria e pratica, oferecendo
subsidios para que os educandos jovens e adultos possam inserir-se no mundo
do trabalho de posse dos conhecimentos cientificos e manuais. Ou, em outras

palavras, como preconiza o Documento orientador:

Proporcionar desenvolvimento pessoal e profissional, através do
conhecimento cientifico, tecnoldgico e cultural, considerando os
aspectos humano, econémico e social (SEED, 2007a).

Oportunizar participacdo social integrando o conhecimento
técnico com competéncia prética e cientifica no processo
produtivo da comunidade na qual esta inserido com a finalidade
de produzir as condicbes necessarias a existéncia humana
(SEED, 2007a).

56 Documento ndo paginado.
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Valorizar os saberes tacitos na construcdo dos conhecimentos
cientificos, promovendo a ruptura com a visdo hierarquica e
dogmatica do conhecimento (SEED, 2007a).

Desta forma, o futuro Técnico em Administracdo deve possuir
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, sociais e culturais relevantes. Deve
ser capaz, também, de “utilizar suas diferentes linguagens, o que lhe confere
autonomia intelectual e moral para acompanhar as mudancas, de forma a
intervir no mundo do trabalho, orientado por valores éticos que dao suporte a
convivéncia democratica” (SILVA, 2010, p. 78). E, ainda, atuar em agdes de
planejamento, organizacdo, direcdo, controle e participacdo no processo de
tomada de decisdo, nas diferentes areas organizacionais, tanto publicas como
privadas (SEED, 2007a).

Avancando na andlise do Documento orientador, Silva (2010) descobre
gue, com relacdo ao processo de integracado e articulacdo entre conhecimentos
cientificos e profissionais, ha, praticamente, a mesma intencionalidade do curso
Técnico em Administracdo para com o curso Técnico em Secretariado, uma

vez que este

[...] vem ao encontro da necessidade de formac¢@o do Técnico
numa perspectiva de totalidade, o que significa recuperar a
importancia de trabalhar com os alunos os fundamentos
cientifico-tecnolégicos presentes nas disciplinas da Base
Nacional Comum (Ensino Médio) de forma integrada as
disciplinas da Formacéo Especifica, evitando a
compartimentalizacdo na constru¢gdo do conhecimento (SEED,
2007b, p.1).

Sobre o curso Técnico em Secretariado, Silva (2010) destaca como seu
principal objetivo:

Assegurar ao educando a integracdo entre teoria e prética,
possibilitando a atuacdo nas diversas situacBes existentes no
mundo do trabalho e preparar profissionais com conhecimentos
técnicos, culturais e cientificos, capaz de dominar o0s
conhecimentos cientificos, tecnolégicos, historicos e sociais,
dominar as diferentes linguagens relacionadas ao seu campo de
trabalho, para atuar como apoio operacional e suporte a
diferentes setores, com formacdo orientada por valores que
fundamentam o agir ético, em relacdo a natureza, a sociedade e
ao mundo do trabalho (SEED, 2007b, p.2).
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Jé sobre o curso Técnico em Meio Ambiente ofertado pelo PROEJA no
estado do Parand, cujo objetivo primeiro é a implementacdo de ac¢des praticas
em questdes relacionadas aos conhecimentos cientificos, culturais e
tecnoldgicos, de forma a promover a transformacao da realidade local, regional

e global, Silva (2010) sublinha que este assume

[...] a concepcao de uma formagéao técnica, que articule trabalho,
tempo, cultura, ciéncia e tecnologia como principios que devem
transversalizar todo o desenvolvimento curricular com o
compromisso de oferecer uma Educacado Profissional que toma o
trabalho como principio educativo, que considera 0 homem em
sua totalidade histdrica, levando em conta, as diferentes
contradi¢cdes que o processo produtivo contemporéaneo traz para
a formagdo humana (SEED, 2007c®’).

Ao fim da andlise da proposta curricular dos trés cursos analisados, Silva
(2010) conclui que existem algumas inferéncias sobre formacdo geral e
formacdo especifica, sobre o trabalho como principio educativo e a articulacéo
entre 0S eixos ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, pois o Documento
orientador menciona essas categorias de analise.

Principalmente no que tange a articulacdo entre formacdo geral e
formacdo especifica, as trés propostas apresentam nos seus objetivos
“oportunizar a participagdo social integrando o conhecimento técnico com
competéncia pratica e cientifica no processo produtivo da comunidade na qual
estd inserido com a finalidade de produzir as condicdes necesséarias a
existéncia humana” (SILVA, 2010, p. 80).

Contudo, mesmo encontrando premissas entre formacdo geral e
formacdo especifica®®, os planos de cursos ndo se aprofundam teoricamente
na categoria trabalho como principio educativo e articulacdo entre 0s eixos

ciéncia, trabalho e cultura. Isto é, os textos ndo identificam claramente a

relacdo do trabalho como principio educativo, limitando-se na afirmacdo da

57 Documento ndo paginado.

8 De acordo com Silva (2010), “Apenas nas justificativas dos cursos percebe-se a presenca de
elementos que se referem a categoria trabalho como principio educativo ao assumir uma
concepcao de educacao técnica que articula trabalho, tempo, cultura, ciéncia e tecnologia, sem
deixar claro como essa articulagao devera ocorrer na pratica pedagogica” (p. 80).
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importancia da articulacdo da Educacéao Basica com a formacéo para o mundo
do trabalho, aliando conhecimentos cientificos e profissionais.

J4 nas ementas e na organizacdo curricular, para Silva (2010) o
problema é ainda maior, porque elas nem ao menos mencionam a condi¢do do
trabalho enquanto perspectiva ontoldgica, o que reforca, a nosso ver, apenas a
guestao da empregabilidade.

A discussédo sobre a categoria trabalho ndo aparece nos contetdos
elencados e Silva (2010) percebe, nitidamente, a “auséncia de rigor cientifico
em que as atribuicbes aos eixos ciéncia, cultura e trabalho séo feitas sem
explicagdo da sua materialidade na formagdo do educando jovem e adulto
trabalhador”. E denuncia, ainda, que “o eixo ciéncia, cultura, trabalho e
tecnologia aparece de modo fragmentado, estanque, sem priorizar sua
articulagdo com os conteudos (p. 81).

A autora observa que a relevancia da articulagédo entre a formagéo geral
e especifica até é manifestada. Entretanto, ndo ha um aprofundamento sobre a
sistematizacdo dessa articulacdo, o que pode vir a contribuir com a mera
juncao das disciplinas.

Silva (2010) afirma, entdo, que 0 que ocorre, nos documentos
analisados, é “uma contradi¢gdo”, visto que em algumas disciplinas, como a
matematica, por exemplo, ha a expressdo da necessidade de se trabalhar de
modo interdisciplinar, numa perspectiva de curriculo integrado, mas, ndo ha
evidéncias de como isso ocorrera.

Tal comprovacédo estabelece limites nas propostas dos cursos quanto a
integracdo porque o que se apurou foram apenas “subsidios para que ocorra
apenas a justaposicdo dos conteudos desenvolvidos na escola”.

Silva (2010) faz essa denuncia levando em conta a estruturacdo das
ementas das disciplinas e demais componentes que compdem o0s planos de
cursos. “Nas ementas e organizagao curricular, as categorias que justificam um
curriculo integrado se apresentam com pouca solidez, oferecendo margem a
possibilidade de organizar os conteudos por meio da justaposi¢cao” (p. 81).

Silva chama atencéo para o fato de que em vinte paginas que compde a
proposta curricular do curso Técnico em Administracdo, apenas um item, nos
objetivos, contempla a valorizagdo dos saberes tacitos na construcdo dos

conhecimentos cientificos, promovendo a ruptura entre formacdo geral e
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formacéo especifica. Na proposta do curso técnico em Secretariado, apenas ha
justificativa do curso, h4 uma rapida referéncia a preocupacdo em evitar a
‘compartimentalizacdo do conhecimento”, porém nao explora a
indissociabilidade entre formacédo geral e formacdo especifica. E por fim, o
Curso Técnico em Meio Ambiente, ao longo de suas vinte e cinco paginas nao
faz mencao alguma sobre a temética.

Considerando o quadro analitico das Propostas Curriculares
PROEJA/PR (SILVA, 2010, apéndice C, p. 103),a autora aponta algumas
imprecisfes sobre a implantacéo do curriculo integrado no estado do Parana e
pondera que dentre os trés cursos analisados, o Técnico em Secretariado € o
que traz menos elementos sobre a integragdo curricular por apresentar uma
redacdo fragilizada que ndo mostra especificamente sua intencdo *° na
formacéo do individuo que pretende obter conhecimento cientifico, tecnolégico
e historico.

Para a autora, uma proposta curricular integrada que articule, de fato, a
Educacao Profissional e o0 Ensino Médio voltada para o publico jovem e adulto
de forma indissociavel entre a formacédo geral e a formacao técnica vai além da

mera justaposicao dos contetdos. Este desafio implica

[...] numa proposta que promova a integragdo entre as
habilidades de comunicacdo, a capacidade de buscar
informagBes em fontes e agir por intermédio de meios
diferenciados articulando a possibilidade de trabalhar
cientificamente informacdes que atendam a resolucdo de
problemas, ao gerar novas solugdes (SILVA, 2010, p. 81).

Silva (2010) alerta, ainda, que

O modo como esta organizado o0s contelidos a serem
trabalhados denuncia uma fragmentacéo superficial e aparente,
aspecto contraditério quando se dirige a uma proposta curricular
gue busca romper com esse modelo dual e implantar um ensino
centrado na totalidade (SILVA, 2010, p. 82).

% Silva observa que seu quadro analitico (p. 103) ndo tem o objetivo de colocar em divida a
elaboracado das propostas curriculares, mas sim propiciar a reflexdo acerca do curriculo
integrado no estado do Parana. A autora admite, ainda que o fato da pesquisa contemplar
apenas trés dentre os doze cursos ofertados, propicia o risco de fazer consideracdes
fragmentadas por ndo conhecer todas as propostas de forma integral.
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A pesquisadora admite que o desafio da integracdo para romper com a
dualidade e justaposicéo de disciplinas é uma marca histérica do Ensino Médio
no Brasil e observa que esse desafio s6 podera ser superado a partir da
discussdo sobre a questdo epistemoldgica do conhecimento. Com base em
Ramos (2005), Silva (2010) compreende que “uma formacéao integrada permite
afirmar uma educacdo pela qual as pessoas se realizam como sujeitos
historicos, produzem sua existéncia pelo enfrentamento da realidade ao
produzir valores de uso, constroem conhecimentos e também atuam como
profissionais” (p. 82).

Diante do exposto, Silva (2010) conclui que as propostas curriculares
ndo contemplam a categoria que se refere a indissociabilidade entre formacéao
geral e formacdo especifica, uma vez que ndo consideram 0S eixos que
justificam a integrac&o. E na organizacao curricular que se encontram os limites
quanto a indissociabilidade entre formacao geral e formacao especifica porque
“as propostas dos cursos nao oferecem uma uniformidade quanto a integracao
curricular como formacé&o unitéria e politécnica, na forma como estédo dispostos
0s conteudos, os quais reforcam a justaposicdo das areas de conhecimento”
(p. 84).

Apoiada em Ramos (2008, p.71), ao afirmar que articular ensino médio e
educacao profissional s6 é possivel se essa relacdo “contemplar a formacéao
basica e a profissional de maneira que as pessoas se tornem capazes de
compreender a realidade e de produzir a vida”, Silva (2010) conclui que as
propostas construidas nos cursos Técnico em Administracdo, Técnico em Meio
Ambiente e Técnico em Secretariado, atendem parcialmente os objetivos
anunciados de modo a alicercar uma formag¢do humana e profissional de um
contingente significativo de jovens e adultos trabalhadores, de modo a superar
a historica dualidade entre Ensino Médio e Educacéo Profissional.

Tais discussdes aparecem novamente no ultimo capitulo evidenciando a
compreensao dos professores que participaram das oficinas de trabalho,
indicando a dificuldade quanto a compreensdo da categoria trabalho como
principio educativo, bem como em conceber a indissociabilidade entre
formacdo geral e formacdo especifica. Essa dificuldade teria resultado,
segundo a autora, nos limites impostos nas propostas dos cursos: Téchico em

Administracdo, Técnico em Secretariado e Técnico em Meio Ambiente,
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indagando se a escola favorece a possibilidade de um curriculo integrado no
sentido de elucidar os aspectos epistemoldgicos assumidos como prescricdes
para os sujeitos envolvidos na prética da sala de aula.

Em sua analise, Silva concluiu que as propostas curriculares dos cursos
investigados atendem parcialmente os objetivos anunciados nos documentos
normativos de modo a alicercar uma formacédo humana e profissional de um
contingente significativo de jovens e adultos trabalhadores, a fim de superar a
historica dualidade entre Ensino Médio e Educacao Profissional.

Neste caso permanece o0 desafio presente nas prescricbes dos
documentos normativos de romper com O processo da justaposicdo na
construcdo de um curriculo integrado, por considerar que 0S principios
elencados nos documentos ndo se materializaram nas propostas dos cursos
analisados. Para materializacdo desses principios, a autora afirma que varias
iniciativas foram tomadas no estado, com vistas a constru¢do de um curriculo
integrado, e que estas iniciativas estdo registradas no banco de dados do
grupo de pesquisa “Demandas e potencialidades do PROEJA no estado do
Parana”, por meio de relatérios, os quais, como ja indicamos, serviram como
base de investigacéo para andlise desse trabalho.

Segundo a autora, as iniciativas com relacdo ao processo de
implantacdo do programa foram realizadas de modo coletivo, apontando um
comprometimento das instancias envolvidas a fim de conduzir um trabalho
significativo capaz de contribuir com o0s percalcos e os limites que uma
mudanca curricular apresenta, bem como sinalizar os desafios trazidos pela
nova proposta.

Todavia a autora salienta que mesmo considerando os esforcos na
implantagéo do programa, os enunciados contidos numa proposta educacional
se desenrolam na escola, no fazer pedagdgico de modo limitado, por se tratar
da percepcao de diferentes sujeitos que dela se apropriam imbuidos de seus
préprios valores, conceitos, culturas e subjetividades.

Nesse contexto, a questdo da indissociabilidade entre formacéo geral e
formacdo especifica pode ser pensada como uma relacdo parcialmente
possivel na escola capitalista, pois seus limites e contradi¢coes refletem as

condi¢bes postas na sociedade e n&o apenas na escola.
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Isso se deve ao fato da proposicédo da indissociabilidade entre formacéo
geral e formacado especifica ser contraditéria em relagdo a forma como esta
posta em nossa sociedade a relacao entre ciéncia e técnica, entre formar para
cultura geral e formar para o trabalho. Essa contradicdo se institui como limite
no que se refere a integracdo curricular com vistas a produzir uma formacao
unitaria e politécnica.

E é com base nessa hipotese, que ela constata que as propostas
construidas nos cursos atendem de forma parcial aos objetivos anunciados
visando a dar sustentacdo a uma formacdo humana e profissional capaz de

superar a historica dualidade entre Ensino Médio e Educagéo Profissional.

4.3 Politica de implementacéo e de evasdao

ACESSO, PERMANENCIA E EVASAO NOS CURSOS DO PROEJA EM
INSTITUICOES DE ENSINO DE CURITIBA-PR - Flavia de Jesus Mendes
Debiasio

A pesquisa, que propunha analisar o acesso, a permanéncia e a evasao
dos jovens e adultos em seu percurso no PROEJA em escolas publicas de
Curitiba — PR, buscou evidenciar como se d4 o acesso ao Programa,
pesquisando as formas de divulgacdo e o processo seletivo nos cursos do
PROEJA.

Para tanto, Debiasio (2010) caracterizou o perfil dos estudantes,
identificando quais foram as motivacbes que 0s levaram ao ingresso no
PROEJA, suas impressodes e expectativas inicias, identificando quais foram as
condicBes e motivacdes que levaram a permanéncia no curso e, ainda, qual a
taxa de evasao e seus possiveis motivadores.

Tendo em vista os objetivos apresentados, o trabalho de Debiasio (2010)
esta dividido em trés capitulos.

Na introducdo, a autora apresenta a motivacdes e 0s objetivos de sua
pesquisa sobre a EJA e o PROEJA. No primeiro capitulo, ela discute a
Educacao de Jovens e Adultos, seus percursos histéricos e sua integracdo com

a Educacédo Profissional bem como os desafios do PROEJA, sobretudo os
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relativos a garantia de acesso e permanéncia efetivos ao programa. No
segundo, hd uma discussdo mais abrangente sobre as condi¢cdes de acesso,
permanéncia e evasao na escola média brasileira e sobre o potencial publico-
alvo do PROEJA. Por fim, no terceiro capitulo, Debiasio (2010), analisa, de
fato, as condi¢cdes de acesso, permanéncia e evasao nos cursos do PROEJA
em instituicobes de ensino de Curitiba — PR. Para isso, retoma as formas de
oferta do programa no estado do Parana e apresenta os procedimentos e a
caracterizacdo da amostra: a Universidade Tecnologica Federal do Parana
(UTFPR), o Colégio Estadual de Educacao Profissional de Curitiba (CEEP) e o
Colégio Estadual Professora Maria Aguiar Teixeira (CEPMAT). Também neste
capitulo, a autora caracteriza os alunos do PROEJA de Curitiba buscando
tracar quais séo suas expectativas em relacao ao programa.

A metodologia da pesquisa de Flavia de Jesus Mendes Debiasio constou
de revisdo bibliogréfica, analise documental, observacéo direta nas escolas,
questionario submetido aos alunos, entrevista com os coordenadores de curso
nas seguintes instituicbes de ensino da cidade de Curitiba: Universidade
Tecnologica Federal do Parana (UTFPR), no curso de edificacbes (construcéo
civil); Colégio Estadual de Educacéo Profissional de Curitiba (CEEP), no curso
de construcdo civil; e Colégio Estadual Professora Maria Aguiar Teixeira
(CEPMAT), no curso de informatica.

A autora, levando em consideracdo o pouco tempo de implantacdo do
programa a época de sua pesquisa e a intencao de integracdo da educacao
basica com a educacio profissional, achou necessario realizar um “percurso
metodoldgico que partisse dos avancos e retrocessos pelo qual a educacéo de
Jovens e Adultos e a Educacédo Profissional média jA& passaram para entdo
aproxima-los, como propde o PROEJA” (DEBIASIO, 2010, p.16).

Para tanto, procedeu, também a pesquisa documental com o intuito de
apreender elementos apresentados historicamente na producdo académica
sobre a Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), sobre a Educacao Profissional
(EP) na escola média e nos primeiros estudos a respeito do PROEJA, que
comecaram a ser produzidos a partir da implantacdo do PROEJA no Parana e

em outros estados brasileiros.
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A pesquisa buscou, também, fazer uma analise dos documentos que
norteiam a EJA, a EP e o PROEJA, tanto documentos federais como estaduais,
dentre os quais, podem-se citar:

a) Documento Base do PROEJA; Diretrizes Curriculares Nacionais e Estaduais
para a Educacédo de Jovens e Adultos e para a Educacao Profissional;

b) Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei 9.394/96) e Emenda
Constitucional 14/1996;

c) Decreto 5.840/2006 que revoga o Decreto 5.478, regulamentando o
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com aEducacao
Bésica na Modalidade de Educacgéo de Jovens e Adultos — PROEJA;

d) Documento orientador do PROEJA do Estado do Parang;

e) Planos de Cursos do PROEJA do Estado do Parana, dos cursos de
Construcéao Civil e Informatica;

f) Plano Politico Pedagogico (PPP) das trés instituicbes que fazem parte da
pesquisa;

g) Guia do candidato do PROEJA da UTFPR.

Ao mesmo tempo em que eram iniciados o0s estudos, Debiasio
estabeleceu contato com os sujeitos da pesquisa através de observacao direta
nas turmas e nas demais dependéncias das instituicbes. Devido ao fato de a
pesquisa ter sido iniciada concomitantemente a implantacdo do PROEJA no
Estado do Parana, questionarios foram aplicados aos alunos em dois
momentos.

O primeiro questionario foi aplicado ja no comec¢o do ano de 2008, no
més de maio, para analisar as primeiras percepcdes e expectativas dos alunos
em relacdo ao PROEJA e ao curso escolhido.

Depois deste primeiro momento, em marco de 2010, a pesquisadora
retornou as mesmas turmas “para tomar ciéncia dos caminhos percorridos e
das dificuldades; se houve evasdo ao longo dos periodos; e qual a percepgéo
dos alunos apds este tempo cursado” (DEBIASIO, 2010, p.16). Nesta ocasido,
outro questionario foi aplicado aos alunos frequentes e entrevistas foram
realizadas com os coordenadores de curso a respeito do andamento do
PROEJA.

A propria autora considera sua pesquisa como de natureza qualitativo-

descritiva, uma vez que o0 objetivo principal era expor as caracteristicas de uma
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populacdo especifica, num momento especifico. A denominacido “qualitativa”,
neste caso, deve-se ao fato de que “a fonte direta de pesquisa € o préprio
ambiente do objeto, com o pesquisador fazendo parte integrante do processo
de conhecimento, interpretando e atribuindo significados aos fendémenos
observados” (DEBIASIO, 2010, p.17).

Mesmo se tratando de uma pesquisa de natureza qualitativa, foram
utilizados instrumentos para a coleta de dados de caracteristicas quantitativas,
como observacfes diretas e questionarios semi-abertos. Estes instrumentos
foram utilizados para tracar um perfil social dos sujeitos da pesquisa e de
importantes caracteristicas do PROEJA.

O estudo de Debiasio (2010) teve como foco uma modalidade de
educacdo, até entdo, inédita no pais, cujo intuito é unir trés campos da
educacado: Educacdo Basica, Educacédo Profissional e Educacdo de Jovens e
Adultos.

Estes trés campos da educacdo ja sdo, individualmente, complexos
espacos de estudos que apresentam seus proprios (des) caminhos, resultados
de embates politicos e ideologicos (DEBIASIO, 2010, p. 103) por,
historicamente, apresentarem dificuldades em garantr o acesso e,
principalmente, em vencer a evasdo, dando condi¢des reais de permanéncia
de criancas, adolescentes, jovens e adultos, proporcionando, a estes, éxito em
sua trajetoria estudantil, social e no mundo do trabalho.

Isso posto, Debiasio (2010) considerou um desafio metodolégico e
pedagdgico investigar o PROEJA tendo como eixos principais o acesso, a
permanéncia e a evasao, principalmente por se tratar de um Programa que
pretende firmar-se como politica publica, portanto com caracteristicas como:
universalidade de atendimento ao publico alvo e qualidade da oferta dos cursos
destinados a Educacéo de Jovens e adultos.

A retomada historica acerca da Educacdo de Jovens e Adultos e da
Educacao Profissional possibilitou melhor compreensao a respeito das relagoes
ideoldgicas, politicas e econdmicas que marcam e favorecem as iniciativas
descontinuas, assistencialistas, dualistas e de “aligeiramento”, presentes
nessas modalidades de ensino (DEBIASIO, 2010, p. 103).

Partindo para as conclusbes finais de seu estudo, Debiasio (2010)

entende que
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Embora o PROEJA se configure como uma proposta inovadora
na formacao dos jovens e adultos, antes de qualquer coisa é
necessario que a escola e os sujeitos envolvidos neste processo
estejam preparados, para que de fato a proposta se torne
realidade e seja eficaz.

Debiasio (2010) alerta que, embora Programas como o PROEJA tenham
se tornado cada vez mais acessiveis, 0s desafios ainda s&o inumeros. A este
respeito, a autora afirma que ainda sdo muitos os brasileiros analfabetos ou
que tenham menos de 11 anos de estudo na Educacdo Basica e que é
justamente estes brasileiros que constituem o foco do Programa em analise.

Dai a necessidade de saber quem s&o e onde estdo esses brasileiros
para que, por meio de divulgacéo efetiva, sejam contemplados pelo Programa
e uma vez encontrados, condicfes e critérios de selecdo devem ser previstos
para que nao sejam excludentes ja na concepc¢ao, que ndo busquem encontrar,
dentre os candidatos, quem tem mais condicbes para que “a qualidade”
histérica da escola seja mantida, mas que de fato selecione aqueles, para os
quais, o programa foi idealizado, [...] sujeitos com idade superior ou igual a 18
anos, com trajetdria escolar descontinua, que ja tenham concluido o ensino
fundamental, [...] sujeitos [que] s&o portadores de saberes produzidos no
cotidiano e na pratica laboral (BRASIL, 2007b, p. 45).

E quando chegarem (ou voltarem) a escola, “é preciso conhecé-los em
sua especificidade, dar-lhes voz, saber ouvir e falar a sua linguagem, evitar um
olhar genérico, distante, superficial e abstrato sobre eles, pois sdo alunos
concretos” (DEBIASIO, 2010, p. 104).

Afinal, é preciso conhecer suas trajetérias humanas e escolares bem

como

[...] suas experiéncias familiares e pessoais de trabalho,
moradia, emprego, desemprego, formas de sobrevivéncia; suas
experiéncias espaciais, na moradia, no campo, ou na rua, na
periferia, ou no centro; seus trabalhos em casa, fora de casa;
suas experiéncias de exclusdo, de afeto ou violéncia, suas
identidades raciais, de género, raca, idade; seus horizontes de
vida, suas trajetorias escolares truncadas (ARROYO, 2009, p.
61).
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Ao verificar o primeiro objetivo especifico desta pesquisa, Debiasio
(2010) constatou que

[...] a forma de divulgacéo utilizada pelas instituicdes de Curitiba
ainda é bastante ineficiente e pouco abrangente, além do que a
forma de selecéo utilizada ou é extremamente excludente, como
no caso da UTFPR, que utiliza vestibular com inscricdo cobrada,
ou ndo é feita, como no caso das instituicbes estaduais que
deveriam fazer entrevistas com os alunos, inclusive para saber
mais de suas trajetdrias, ndo o fizeram, pois o numero de
inscritos foi menor que o nimero de vagas ofertadas, o que
mostra claramente que estes alunos ndo foram alcancados pelo
programa (p. 104).

Ao caracterizar o perfil dos estudantes e ao identificar quais foram as
motivacbes que o0s levaram ao ingresso no PROEJA (impressfes e
expectativas iniciais), Debiasio (2010) chega as seguintes conclusdes:

Em relagdo ao género e a idade, observou-se um menor nimero de
mulheres nos cursos, mesmo considerando o curso de construgao civil que,
historicamente, sempre foi mais frequentado por homens e mesmo a faixa
etéaria dos alunos estar concentrada entre 20 e 40 anos, o numero de alunos
com mais de 40 anos diminuiu bastante e ndo ha alunos com mais de 50 anos.

No tocante a renda familiar, Debiasio (2010) verificou que, de fato, a
maior parte dos alunos pertence as camadas sociais de poder econébmico mais
baixo. Contudo, a maioria deles estd empregada, residindo em Curitiba e
proximo a escola. Ademais, a proporcao de alunos com renda menor que um
salario minimo é pequena, “permanecendo uma divida com os brasileiros que
estdo submetidos ao subemprego e até mesmo ao desemprego”.

Em relacdo as motivacdes dos alunos, Debiasio (2010) apurou que a
grande maioria vé no PROEJA uma forma de melhorar sua condi¢ao financeira,
ter melhor emprego e aumento de escolaridade para possivel continuacdo de
estudos.

Visando a responder o terceiro objetivo desta pesquisa, Debiasio (2010)
identificou as condi¢cdes e motivacbes que levaram a permanéncia no curso e
qgual a taxa de evasao e seus possiveis motivadores. O principal motivo que
levou os alunos a permanecerem no curso esta ligado justamente a expectativa
de ascensao profissional.

Ja sobre o numero de alunos evadidos, a pesquisadora afirma ser este

um problema que deve ser enfrentado o mais breve possivel, pois a
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porcentagem de evasdo observada nas instituicdes estudadas girou em torno
de 80% e os principais motivos levantados pelos alunos e pelas escolas foram:
mudanca de horario do trabalho, problemas familiares e dificuldade de
aprendizagem.

Utilizando-se das categorias de Ferraro (1985), Debiasio (2010)
reconhece a dificuldade de responder se esta evasao € da escola ou na escola.

Ou segja,

[...] o que esté evidentemente ao alcance da instituicdo escolar
fazer e 0 que corresponde a limites estruturais e histéricos de
uma sociedade excludente. Porém pode-se inferir que situacbes
como: divulgacdo ineficiente, acesso por meio de vestibular
mediante pagamento de taxa (usado na UTFPR), carga horaria
de 25 horas semanais e estagios obrigatérios, se configuram
como “exclusdo da escola”. Assim como, o uso de metodologias
gue nao sao especificas para alunos da EJA, o nao
conhecimento de suas trajetérias humanas e escolares e a
postura evidenciada nas instituicbes federais de “nao aceitagcao”
do PROEJA se configuram como “excluséo na escola” (p. 106).

N&do obstante, essa € uma questdo que demanda maiores
aprofundamentos e que certamente ndo era o objetivo de Debiasio (2010)
assim como néo era intencéo avaliar se o PROEJA é ou ndo um fracasso.

O objetivo de Debiasio (2010) era investigar as “demandas e
potencialidades”, na perspectiva dos eixos: acesso, permanéncia e evasao,
considerando que esta modalidade de ensino, no Estado do Paran4, estava, na
época da pesquisa, em processo de construcdo, portanto, € ainda um desafio
politico-social, pedagoégico e epistemoldgico.

Além disso, ndo podemos deixar de considerar que

[..] a inclusdo de jovens e adultos aos bancos escolares,
seguida de novo abandono ou exclusdo ndo é exclusividade do
PROEJA, nem dessa modalidade de ensino, mas é um problema
conjuntural que se expressa em toda a educacado brasileira, e
estrutural da prépria formacédo social do pais (DEBIASIO, 2010,
p. 106).

Para a autora, o que podemos fazer &€ encontrar formas de “superar ou
amenizar os desafios” levantados por sua pesquisa. E isso seria possivel por
meio da “rediscussao” de cargas horarias, do tempo, das metodologias e até da

efetivacdo de formagéo continuada para os professores. Resumindo, questdes
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que estdo para além de sua analise e que, indubitavelmente, constituem

elementos para outros trabalhos.

UM ESTUDO DO E NO PROCESSO DE IMPLANTACAO NO ESTADO DO
PARANA DO PROEJA: PROBLEMATIZANDO AS CAUSAS DA EVASAO -

Adriana Almeida

Na dissertagcao “Um estudo do e no processo de implantagdo no Estado
do Parana do PROEJA: problematizando as causas da evasao”, defendida em
26 de fevereiro de 2009, Adriana de Almeida inicia seu estudo falando da
importancia que os debates alusivos a dimensdo educativa do trabalho tem
assumido nos ultimos anos, sobretudo aqueles que se referem ao ordenamento
curricular no ambito do Ensino Médio Integrado (RAMOS, 2007), sejam na
modalidade regular ou nos programas que pretendem incluir alunos
considerados a margem do sistema educacional, como é o caso do Programa
de Integracdo da Educacédo Profissional a Educacédo Basica na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos — PROEJA.

Almeida destaca que instituido como programa educacional brasileiro
pelo Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006, o PROEJA propfe a insercao
de um modelo que possa romper com a histérica dualidade entre educacao
geral e formacao profissional no sistema de ensino. Nesse sentido, a proposta
€ de integracdo entre Educacdo Profissional e Educag¢do Geral tomando o
trabalho como principio educativo (BRASIL, 2007). Almeida (2008) ressalta que
para essa discussdo € necessaria a retomada do debate a respeito da
formacdo unitaria e politécnica tendo como eixo o trabalho na sua dimenséo
ontolégica.

Logo na introducéo, Almeida (2008) considera, ainda de forma prévia, a
problematica da inclusdo e da exclusdo social, tomando-a como principio
instituidor da politica a ser analisada.

O fenbmeno da exclusdo aparece ndo apenas para aqueles
segmentos sociais que ja estiveram incluidos em algum
momento, mas envolve aqueles que jamais passaram pela
condicao e inclusdo. Assim, é importante investigar se e como
o Programa atende ao proposito da inclusdo educacional e
social, o que torna relevante dimensionar sua efetividade social
(ALMEIDA, 2008, p.13).
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A autora parte da hipétese de que a eficiéncia e as possibilidades de
efetividade social do PROEJA apresentam articulacées com as particularidades
da Educacdo de Jovens e Adultos, como: condicbes temporais, de
acessibilidade e de aprendizagem. Para tanto, pretende pér em debate em que
medida h& a efetivagcdo da intengcdo anunciada para a inclusdo dos nao
escolarizados e excluidos do sistema de educacdo profissional, consoante
afirmacao do Documento Base de Implantagdo do PROEJA “[...] inclusdo da
populacdo em suas ofertas educacionais. O principio surge da constatacao de
que os jovens e adultos que ndo concluiram a educacgdo basica em sua faixa
etaria regular tem tido pouco acesso a essas redes” (BRASIL, 2007, p. 27).

Almeida (2008) propbe-se a discutir exclusivamente a eficiéncia politica
e social e as possiveis condicbes de efetividade considerando as
especificidades da clientela alvo do PROEJA e as razfes da evasao no ano de
2008 no Estado do Parana, especificamente as acfes da Secretaria de Estado
da Educacado, SEED. Ou seja, em que medida se efetiva a intencdo anunciada
de incluir os ndo escolarizados e excluidos das redes de educacéao profissional,
conforme afirma o Documento Base de Implantacdo do PROEJA: “[...] inclusao
da populacdo em suas ofertas educacionais. O principio surge da constatacdo
de que os jovens e adultos que ndo concluiram a educacdo basica em sua
faixa etaria regular tém tido pouco acesso a essas redes” (BRASIL, 2007, p.
27).

De acordo com Almeida, quando novas leis e novos programas que
pretendem enfrentar a exclusdo social e educacional, tendo como protagonista
a escola, sdo formulados, € importante pensarmos nos caminhos que seréo
percorridos para que uma politica se efetive, além de acompanhar e dialogar
com seus resultados (ALMEIDA, 2008, p. 14).

Como referencial de analise, a autora partiu do processo historico
edificado pela Educacao Profissional e sua relagdo com a Educagéo de Jovens
e Adultos e optou pela pesquisa de campo entendendo que esta seria a melhor
forma de se investigar as principais causas da evasao e de se tracar o perfil
socioecondmico dos alunos do PROEJA.

Assim sendo, escolheu o Curso Técnico em Administracdo para a

pesquisa e justificou tal escolha em detrimento as outras possiveis em razao do
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fato deste ser o curso mais ofertado em nosso Estado. Nesta direcao,
considerou relevante investigar o motivo desta oferta analisando se esta
demanda corresponde, efetivamente, as particularidades da EJA e se atende
ao descrito nos documentos oficiais para implantacdo do PROEJA.

Foram investigadas trés instituicdes de ensino no municipio de Curitiba,
sendo duas localizadas na regido norte e uma na regido sul e a metodologia
utilizada constou de analise documental, entrevista com os coordenadores dos
cursos, questionario orquestrado® com os alunos evadidos e observacéo
sistematica nas oficinas, nos encontros e seminarios e visita as escolas que
ofertam o PROEJA.

De acordo com a autora, encontrar os alunos evadidos nao foi tarefa
facil tendo em vista as transferéncias, enderecos desatualizados e telefones
inexistentes. Por este motivo, 0 niumero de entrevistas realizadas girou em
torno dos 70% dos alunos evadidos.

O desafio metodolégico foi saber quem sdo os sujeitos evadidos e
encontrar esses jovens e adultos que novamente foram excluidos da escola.
Em primeiro lugar, as Secretarias das Escolas e os Coordenadores de Curso
nao possuem dados significativos para essa busca, ora os dados cadastrais
estdo incompletos, ora esses dados nao estdo disponiveis. Em algumas
situacdes apenas o nome do(a) aluno(a) consta em sua ficha cadastral.

ApoOs varias tentativas, foram realizados 28 questionarios, o que
corresponde a 70% dos alunos evadidos do Curso Técnico em
Administracdo/PROEJA. Outra observacédo feita por Almeida (2008) é que a
maioria dos dados foram coletados via telefone porque grande parte dos
entrevistados reside e/ou trabalha na Regido Metropolitana de Curitiba.

O trabalho deu-se, também, através de analise dos documentos oficiais
do PROEJA, entrevista com os coordenadores de curso e observagao nas
oficinas, nos encontros, nos semindrios e visitas as trés escolas escolhidas em
Curitiba - Parana.

Essa metodologia foi essencial para analisar as razdes da evasao

confrontando com o principio de inclusdo do Programa e também para

€ Durante a realizacdo do questionario orquestrado, a pesquisadora leu as questdes para os
jovens e adultos e estes foram respondendo de acordo com as opg¢fes fornecidas por ela. O
guestionario continha também duas questfes abertas sobre a evasao para que os alunos
pudessem dissertar suas opinides (ALMEIDA, 2008, p.15).
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averiguar se o perfil socio-econbmico atende as prescricbes descritas nos
Documentos Orientadores do PROEJA, tracando a eficiéncia e as condi¢des de
efetividade social desta politica publica.

Conceituadas essas reflexdes iniciais, Almeida (2008) parte do
pressuposto de que a eficiéncia e efetividade social do PROEJA permeiam
pelos critérios elencados pela Secretaria de Educacdo do Estado no processo
de implantagdo do Programa. Estes critérios “poderédo favorecer o éxito ou
fracasso da politica e consequentemente dos sujeitos envolvidos nesse
processo, tais como critérios estabelecidos para a oferta dos Cursos, sua
localizagao, demandas sociais, etc.” (p. 14).

As especificidades desses sujeitos, como: o tempo (do aluno e da
escola, o tempo relativo as questbes curriculares, inclusive as formas de
avaliacdo), as condicbes de aprendizagem e, até mesmo as condicOes
estruturais das escolas (a formacdo continuada de professores, espaco fisico,
laboratérios) também se configuram como critérios estabelecidos pela
Secretaria de Educacédo do Estado.

Para alcancar as respostas deste objetivo, a autora toma como
referencial de andlise o processo histérico construido pela Educacdo
Profissional e sua relacdo com a Educacdo de Jovens e Adultos, partindo do
“‘pressuposto que a base histérica da educagao é organica ao modelo de
desenvolvimento econdmico do pais”.

Como objetivos especificos da pesquisa de Almeida (2008) temos a
identificacdo para saber se a proposta de inclusdo dos jovens e adultos no
Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional estd sendo efetivada, a
caracterizacéo do perfil s6cio-econdmico da clientela atendida pelo PROEJA e,
por fim, mas ndo menos importante, a investigacdo das principais causas da
evasao.

Desse modo, a fim de atender aos seus propositos, a dissertacdo esta
dividida em trés capitulos. No primeiro deles, refletindo sobre os desafios
politicos e pedagogicos, Almeida realiza uma discussédo acerca da integracéo
entre Educacdo Profissional e Educacdo Geral. Num primeiro momento, ela
retoma o contexto historico da Educacao Profissional e a questdo da dualidade
como uma categoria explicativa para a relacdo entre a Educacao Geral e a

Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio.
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No segundo capitulo, a autora apresenta o Programa de Educacao
Profissional integrada a Educagdo Bésica na Modalidade de Jovens e Adultos
descrevendo, também, os antecedentes do Programa bem como sua
contextualizacdo. Para tanto, utiliza-se dos Decretos, do Documento Base
nacional, do Documento Orientador do PROEJA no Parana, abordando,
sempre, a questado da incluséo social.

Depois, é a vez do processo de implantacdo do PROEJA no Estado do
Parana ser analisado e, para terminar este capitulo, sdo analisados os critérios
de oferta e atendimento, a definicho dos cursos, o perfil do aluno e a
elaboracdo da proposta pedagdgica do Curso Técnico de Administracdo em
nivel Médio na Modalidade de Jovens e Adultos.

No terceiro e ultimo capitulo, ha uma discussdo sobre o processo de
implantacdo e a efetividade social do PROEJA, concentrando-se em cinco
eixos: o conceito de efetividade social, o sujeito da EJA, a implantacdo do
PROEJA em 2008, a clientela do PROEJA e a evaséo dos alunos do Curso
Técnico em Administracdo em 2008.

Nessa pesquisa, 0 que se pretendeu, inicialmente, foi analisar a
eficiéncia e as condicbes para a efetividade social do PROEJA, o perfil
socioecondmico e as razfes da evasdo no ano de 2008 no Estado do Parana
e, especificamente, as acdes da Secretaria de Estado da Educacédo para o
enfrentamento da evaséo.

Almeida (2008) salienta que foi um desafio metodoldgico e pedagdgico
investigar um Programa que pretende firmar-se como politica publica e
alcancar perenidade. Para tanto, a autora julgou importante para a discussao
da avaliacdo de politicas educacionais, acompanhar o processo de discussdo
dos gestores, coordenadores, diretores e professores da Secretaria de
Educacédo do Estado do Parana.

De acordo com a andlise de Almeida, o caminho histérico e a posi¢édo
politica frente as trajetorias distintas da Educacéo Profissional e da Educacéao
de Jovens e Adultos possibilitaram o entendimento das relacdes de poder e as
determinacdes econdmicas que favorecem as iniciativas de assistencialismo e
aligeiramento nessas modalidades de ensino.

Ao considerar que a Educacao Profissional e a Educacao de Jovens e

Adultos sdo areas de interseccdo de politicas, percebe-se que a EJA no
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decorrer da historia da educacao brasileira, esteve atrelada a politicas de
resultados rapidos.

Em relacdo ao Ensino Profissional, a autora observa que o Ensino
Integrado € um diferencial na formacao profissionalizante porque favorece uma
formacdo mais completa, na medida em que propde uma unido organica entre
a formacéo geral e especifica.

De acordo com Almeida, para que o PROEJA possa se tornar uma
politica publica, aliando o discurso a realidade, € necessario que o Programa
esteja nas redes estaduais e nao fique restrito a Rede Federal. Nesse ambito,
destaca que a SEED/PR foi uma das poucas Secretarias que assumiu 0
PROEJA e o viabilizou em 40 turmas no Estado, o que caracteriza um avango
para a educacao no Estado do Parana.

Considera ainda que, em parte, esse ndo comprometimento por parte
dos outros Estados, deve-se ao fato de que o Ministério da Educagéo anuncia
que pretende desenvolver um programa de integracdo, para dar conta do
publico jovem e adulto, porém néo o operacionaliza.

No grupo investigado por Almeida (2008), € possivel refletir sobre a
eficiéncia e efetividade do Programa, pois o impacto da acdo governamental
para essa populacdo-alvo ndo gerou uma mudanca nas condi¢cdes de vida
desses sujeitos, ao contrario ressaltou o fracasso escolar de uma populacdo
historicamente excluida. Dessa maneira, pode-se reiterar que os dados
corroboram para afirmar a hipotese de que a eficiéncia e efetividade estédo
articuladas as condicfes de tempo, de acesso e de aprendizagem dos jovens e
adultos.

Em primeiro lugar, a hipétese comprova-se na fala dos sujeitos que
alegam ser o tempo calendario (semestral, matriz curricular, horario de aulas)
um dos fatores para deixarem de frequentar o Curso Técnico em
Administracdo/PROEJA. Em segunda instancia, as condicbes de acesso sao
negadas pela localizagdo dos Colégios que impossibilitou os jovens e adultos a
continuarem inclusos no sistema de ensino. Em ultimo lugar, a aprendizagem
ficou comprometida com a auséncia de professores em sala de aula.

No que se refere a questdo do tempo, a Proposta Pedagdgica do Curso
Técnico em Administragdo/PROEJA destaca: “Articula trabalho, cultura,

ciéncia, tecnologia e tempo, visando 0 acesso ao universo de saberes e
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conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, produzidos historicamente”
(PARANA, 2008, p.1). Almeida observa que nessa citacdo da Proposta
Pedagdgica, que a palavra tempo é mencionada, no entanto, em nenhum
momento o tempo é tratado considerando a especificidade da EJA. Desse
modo, a falta de clareza nas orientacdes metodoldgicas teria colaborado para
que a escola ndo desse conta de trabalhar com as caracteristicas especificas
da EJA. Em parte, esse agravante é resultado do desafio de implantar os
Cursos Técnicos profissionalizantes nas escolas de Educacéo Profissional que
nao possuem experiéncia com a modalidade EJA. Outro motivo € 0 processo
de formacgé&o continuada, realizada antes da implantacdo do Programa, que nao
previu acoes para integrar essas duas modalidades de ensino.

Em contrapartida, o estudo de Almeida ressaltou que ndo € possivel
afirmar o sucesso e/ou fracasso do PROEJA, entendendo que a educacdo no
Estado do Parand nessa modalidade estd em processo e constitui-se um
desafio a implementacao dessa Politica publica.

O primeiro objetivo proposto por Almeida era identificar se a proposta de
inclusdo dos Jovens e Adultos no Ensino Médio Integrado a Educacao
Profissional esta sendo efetivada. A autora verificou que nesse aspecto, por um
lado, que essa meta foi atingida pelo Programa. Nas tabelas e graficos
apresentados em seu trabalho, sdo perceptiveis os periodos alongados de
afastamento escolar antes da matricula e também a faixa etaria, a renda
mensal, nimero de turmas e matriculas correspondem ao perfil tracado no
Documento Base e no Documento Orientador do Estado. Por outro lado,
observou que esses alunos passaram novamente por um processo de
excluséo, cujas raz6es foram demonstradas nesta pesquisa.

Na fala dos Coordenadores trazida por Almeida, pode-se inferir que a
escola transfere ao individuo a responsabilidade em incluir-se ou ndo. Essa
posicdo colabora para encobrir a realidade social que produz a exclusédo, além
de impedir uma discussdo sobre as possibilidades reais de sua superacao
(CHILANTE, 2005, p.125).

Ja na fala dos jovens e adultos entrevistados, percebe-se que estes
possuem 0 anseio de concluir os estudos e véem na profissionalizagdo um

caminho para a realizagao pessoal e inser¢cao no mercado de trabalho.



173

O segundo objetivo foi tracar o perfil s6cio-econdmico da clientela.
Percebe-se que a questdao de género e idade séo relevantes, sdo poucos 0s
jovens e adultos mais velhos (41-50 anos) que matricularam-se no PROEJA.
Quanto a renda mensal, verificou-se que os alunos sdo pertencentes as
camadas sociais de poder econbémico mais baixo, residem e trabalham nas
regides periféricas de Curitiba.

O terceiro objetivo foi investigar as principais causas da evaséo. Essa
guestao € pertinente para tracar um quadro das razdes pelas quais as politicas
e programas implementados ndo tem sucesso. Na maioria dos casos, as
pesquisas ocupam-se em demonstrar os altos indices de evasao e concluem
que o Programa e/ou politica foi um fracasso, entretanto, faz-se necessario
entender o processo de implantacdo das politicas, a populacéo historicamente
excluida, bem como os fatores que conduzem as politicas a terem resultados
negativos (Almeida, 2008, p. 18). Feita essa ressalva, as principais causas da
evasao foram: mercado de trabalho, problemas familiares, localizacdo das
escolas e falta de professores. Nota-se que os alunos jovens e adultos
possuem uma postura critica frente a postura da escola e as condi¢cdes que
lhes s@o postas. Esses sujeitos entendem ser oportuno e necessario para um
bom aprendizado: infra-estrutura adequada, atendimento as suas
especificidades, quadro docente efetivo e uma metodologia diferenciada.

De acordo com Almeida, essa posi¢cado mais critica e preocupada com 0s
rumos de seu aprendizado é um fato que no Ensino Médio regular, composto
principalmente por adolescentes, talvez néo seja tdo acentuada. Essa distingao
de publico entre o Ensino Médio na EJA e o Ensino Médio regular, segundo
Rummert (2002), é caracterizada pela diversidade. Para a autora, o grupo que
compde a EJA, apesar de diverso e heterogéneo possui uma caracteristica em
comum: “a partilha de experiéncias, que constituem a experiéncia do desejo de
viver uma vida melhor” (RUMMERT, 2002, p.125).

Nesse sentido, nos limites do processo da pesquisa realizada e com
uma compreensao de que ha espaco para mais investigacdes sobre o assunto,
a autora identificou as seguintes situagcdes para o0 comprometimento da eficacia
politica e das condicdes para a efetividade social do PROEJA: a restricao
orcamentéria, a falta de condicdes infra-estruturais das escolas, a falta de

docentes efetivos, a pouca efetividade da formacao continuada.
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Constatou em varios momentos nos estudos realizados e nos
documentos consultados a preocupagdo com a integracdo, inclusdo social,
respeito as especificidades da EJA e articulacdo entre a EJA e a EP,
entretanto, ndo ha a explicitacdo e operacionalizacdo desta articulacdo na
proposicdo do Curso Técnico em Administracdo e nem o aprofundamento da
conceituacdo de cada aspecto e de suas inter-relacdes para a formacéo dos
alunos. Tal perspectiva pode levar a repeticdo da necessidade da integragéo e
articulacdo, mas fragilizar a compreensédo do que significa esta articulacéo e
dos desdobramentos para as diferentes instancias (objetivos, perfil, curriculo,
tempo, operacionalizacéo) do Programa.

Outra questdo, j4 apontada anteriormente, € a especificidade da EJA
como uma das principais dificuldades para a implantacdo de uma politica de
integracdo. Almeida observou tanto nos documentos investigados, nos autores
consultados quanto nas formacdes continuadas oportunizadas pela SEED, a
auséncia de um referencial tedrico-pratico que possa esclarecer e orientar o
corpo docente e 0s jovens e adultos na compreensdo da sua propria
identidade, das questdes relativas ao tempo e a especificidade da EJA. Um dos
agravantes nessa problematica € o fator tempo. Na historia da educacéo de
jovens e adultos, o tempo é tido como um fator de “aligeiramento” e, quando
nao considerado em sua especificidade, pode ser fator de excluséo.

De acordo com Almeida, a inclusdo dos jovens e adultos nos bancos
escolares seguida de novo abandono ndo € exclusivo dessa politica
educacional, no entanto, a evasédo constatada levou-a novas indagagoes, por
exemplo, em que medida o Curso Técnico em Administracdo e os de outras
areas técnicas do PROEJA ofertadas pela SEED atendem as demandas e
expectativas de  profissionalizagdo  oportunizada ndo seria uma
profissionalizacéo para o desemprego?

Segundo a autora, ter passado novamente pelo processo de exclusdo é
uma caracteristica marcante que aponta para a rediscussdo da carga horaria,
do tempo, da metodologia e da dimensdo tedrico-pratica da integracédo
curricular. Pelos dados apresentados e pelas orientacdes dos Documentos
Oficiais, Almeida constatou que existe a preocupacdo com esses fatores, no

entanto, h& poucas indicagfes no que tange a sua operacionalizagao.
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Por fim, sinaliza para outras dificuldades identificadas na implantacéo do
PROEJA que estdo para além das andlises feitas e que sua pesquisa ndo deu
conta de nomear, tais como a formacdo continuada dos professores, o
aprofundamento conceitual e pratico no campo do curriculo integrado; a
relacdo entre demandas de profissionalizacdo e oferta de cursos, enfim,

elementos que se constituem certamente em objeto de outras pesquisas.

4.4 Avaliacao

AVALIAC}AO DA IMPLEMENTACAO DO PROEJA EM MUNICIPIOS DO
OESTE DO PARANA (2008 — 2009) - Karina Griggio Hotz

Karina Griggio Hotz (UNIOESTE), que defendeu a dissertagédo
“Avaliagdo da implementagdo do PROEJA em municipios do Oeste do Parana
(2008-2009)”, em margco de 2010, apresentou uma analise do processo de
implantacéo e implementacéo deste Programa no Oeste do Parana.

Sua pesquisa foi organizada partindo da consideracdo da realidade
social, politica e econdmica, ou seja, da realidade histérica que determina a
proposicdo do PROEJA com vistas a compreender as demandas de sua
implantacdo a partir do contexto da reestruturacdo produtiva e da reforma da
Educacdo Basica, considerando a avaliagcdo de sua implementacdo em
municipios do Oeste do Parana nos anos de 2008 e 2009.

Procurou-se, também, verificar em que medida o processo de
implementacdo vem assegurando a efetivacdo dos objetivos propostos nos
documentos norteadores e que dificuldades foram encontradas no processo de
implementagéo.

Os dados que serviram de subsidios para a analise de Hotz
fundamentam-se no projeto de pesquisa “Demandas e Potencialidades do
PROEJA no Estado do Parana” (FILHO, 2006), da experiéncia que a
pesquisadora vivenciou no referido que se caracterizou como uma contribuicdo
a formacéo continuada de profissionais vinculados aos cursos do PROEJA na
Regido Oeste do Parana” (VIRIATO, 2007), de eventos e de informacdes

provindas da Secretaria de Estado da Educag&o do Parana (SEED).
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O estudo de Hotz foi organizado em cinco capitulos, assim distribuidos:

No capitulo |, denominado “A reforma da educagédo no contexto da crise
estrutural do capitalismo e da chamada reestruturagcédo produtiva”, Hotz (2010)
procurou compreender o contexto econémico e social que marca o chamado
processo de reestruturacdo produtiva e as implicacdes que esta realidade
promove nos processos de trabalho e na educacdo, bem como na vida dos
trabalhadores.

Este capitulo subdivide-se em trés secdes. Na primeira secao,
considerando que “o trabalho se constitui num elemento de formagéao do ser
humano e assume caracteristicas especificas no modo de producéo capitalista,
que, por sua vez, demanda transformac¢des nas ultimas décadas”, Hotz trata
das caracteristicas do trabalho em sua forma geral e das caracteristicas
assumidas pelo trabalho no contexto da chamada reestruturacéo produtiva.

Ja na segunda, Hotz (2010) apresenta os aspectos peculiares do Estado
e suas formas de intervengéo social.

E para encerrar o primeiro capitulo, na terceira secédo, Hotz (2010) trata
da reforma da Educacdo Basica que vem sendo implantada e implementada
desde a década de 1990 articulando-a com a reforma do Estado brasileiro.

O capitulo 1l “A politica educacional do PROEJA”, que visou a
caracterizacdo da historia recente da politica educacional brasileira para o
ensino médio e para a Educacdo de Jovens e Adultos, possibilitou maior
compreensao do contexto que antecedeu o PROEJA e que propiciou sua
implantacdo no pais e no Parana. Além disso, neste capitulo, Hotz aborda os
aspectos legais, pedagogicos, administrativos e financeiros das fungfes do
PROEJA e, ainda, sua articulacdo as demandas da reestruturacéo produtiva.

Na tentativa de cumprir com 0 proposto, quatro se¢des sao organizadas.
Na primeira delas, Hotz (2010) retoma os antecedentes historicos e legais do
Programa abordados pelo Decreto Federal n° 2.208/1997 e suas implicacdes
para o Estado do Parana, pelo Decreto Federal n® 5.154/2004, pelo Documento
Base Nacional do PROEJA, pelo Documento Orientador do Programa no
Parana denominado de “Educacgdo Profissional Integrada a Educacgédo de
Jovens e Adultos”, pelas Diretrizes Curriculares Estaduais da Educacédo de
Jovens e Adultos, pela Constituicdo Federal de 1988, pela Lei de Diretrizes e

Bases da Educacgao Nacional - LDB (Lei Federal n° 9.394/1996) e por autores,



177

como Amorim, Céa, Chilante, Ciavatta, Farias, Freitas, Frigotto, Noma, Ramos
e Romanelli.

Na segunda se¢do, 0 que encontramos é uma sintese dos aspectos
legais, pedagdgicos, financeiros e administrativos do PROEJA, presentes no
Decreto Federal n°® 5.478, de 24/6/2005, no Decreto Federal n°® 5.840, de
13/7/2006, na LDB de 1996, no Documento Base Nacional do PROEJA, no
Documento Orientador do Programa para o Estado do Parana, nas Diretrizes
Curriculares da Educacdo de Jovens e Adultos do Parana, nas informacfes
obtidas em eventos sobre o PROEJA no Estado do Parana, nas informacdes
oriundas do site do Ministério da Educacdo (MEC), da Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana (SEED), do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
(INEP), de Universidades e Institutos Federais e em autores como Corso,
Ferreira, Jorge, Motta, Ribeiro, Silva e Soares.

Na terceira secado, valendo-se do Documento Base Nacional do
Programa e de autores como Deitos, Faleiros, Gennari e Xavier, o que Hotz
(2010) apresenta sédo as funcdes postuladas do PROEJA e o carater social
assumido pelo Programa.

Na quarta e Ultima secdo deste capitulo, a pesquisadora trata da
articulacéao das funcdes do PROEJA com as pretensdes do Estado brasileiro e
dos organismos internacionais, consequentemente, das demandas da
reestruturacao produtiva. Para isso, sdo analisados os documentos do Banco
Mundial, da Corporagdo Financeira Internacional (CFl), da Comissao
Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e, ainda,
documentos do Ministério do Planejamento (Orcamento e Gestdo), do
Documento Base Nacional do PROEJA e autores como Fiori, Silva e Xavier.

No capitulo lll, intitulado “Caracterizacdo econdbmica e social dos
municipios do Oeste do Parana que implementaram o PROEJA: Cascavel, Foz
do lguagu e Medianeira”’, Hotz (2010) realiza uma caracterizagcdo em ambito
econdbmico e social dos municipios do Oeste paranaense que ofertam o
PROEJA na rede publica estadual, a fim de relacionar o conhecimento da
realidade especifica na qual o PROEJA vem sendo implementado com a

posterior avaliagdo do Programa nesses municipios.
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Deste modo, para a caracterizagcdo dos municipios, dados e documentos
coletados junto ao site do Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econémico
e Social (IPARDES) foram analisados. Ainda nessa secéo, com a intencéo de
melhor compreender as caracteristicas dos municipios estudados, ela
apresenta dados sobre o Estado do Parana, coletados no site do IPARDES e
sobre o Brasil, através de dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Pesquisa
(IBGE) e de outras fontes.

No capitulo 1V, denominado “A politica de implementagdo do PROEJA
em municipios do Oeste do Estado do Parana”, Hotz (2010) retoma o processo
de implantacdo e de implementacdo do PROEJA no Estado do Parana e nos
municipios do Oeste que ofertam o Programa em escolas da rede estadual
tendo como referéncia dados coletados junto ao projeto de pesquisa
“Demandas e Potencialidades do PROEJA no Estado do Parana”.

E € no capitulo V, intitulado “Avaliacdo da implementagcdo do PROEJA
em municipios do Oeste do Estado do Parana” que, de fato, Hotz (2010) realiza
o objetivo de sua pesquisa, procurando verificar em que medida a
implementacdo do PROEJA na rede publica dos municipios do Oeste do
Parana tem assegurado a efetivacdo dos objetivos expressos pelos
documentos do Programa e que dificuldades tém sido encontradas no processo
de implementacéao.

Pretendendo avaliar a implementacdo do PROEJA nos municipios
delimitados para o estudo, Hotz (2010) considerou as caracteristicas
econdmicas e sociais dessas cidades, as pretensdes do PROEJA proferidas
nos documentos que o orientam e as atuais formas de organizacao social.

Nas consideracdes finais, Hotz (2010) realiza ponderacdes acerca da
efetivacdo dos objetivos do PROEJA nos municipios do Oeste do Parana pela
forma como foi implementado na época de seu estudo, dos objetivos politicos e
ideolégicos que se pretende alcangcar com o Programa e dos determinantes
mais amplos que definiram sua oferta no Brasil, no Parana e nos municipios
estudados.

Ao término da pesquisa, Hotz (2010) conclui que os objetivos do
PROEJA sao expressos em suas funcbes “reparadora, equalizadora e
qualificadora, os quais séo analisados a fim de realizar uma avaliagdo desse

programa” (p. 227).
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Para Hotz (2010), a funcéo reparadora

[...] visa propiciar, aos jovens e adultos com trajetérias escolares
descontinuas, o acesso e as condi¢Bes para a permanéncia no
sistema educacional, reparando as supostas consequéncias
econdmicas e sociais advindas da auséncia do Estado em
momentos historicos anteriores, quando ndo garantiu 0 acesso a
escolarizacao a toda a populacao (p. 227 e 228).

Ja a funcéo equalizadora do Programa

[...] seria realizada justamente ao se reduzirem as desigualdades
econbmicas e sociais através da escolarizacdo e também da
profissionalizacdo, que € considerada, pelos documentos
orientadores do PROEJA, como um meio de inser¢do no mundo
do trabalho e de obtencéo de renda (p. 228).

E por fim, o PROEJA estaria exercendo a funcdo qualificadora “ao
permitir aos jovens e adultos 0 acesso aos conhecimentos gerais e
profissionalizantes” (p. 228).

A funcéo reparadora difunde, através da educacdo, compensar a classe
trabalhadora das consequéncias econémicas e sociais que vivencia devido a
auséncia do Estado em momentos anteriores, contudo, como Hotz (2010)

aponta no primeiro capitulo de seu trabalho,

[...] o Estado surge quando a sociedade se divide em
classes, e surge para garantir a dominacdo de uma
classe sobre a outra, mediando os conflitos surgidos dos
interesses antagbnicos de ambas as classes e
perpetuando as relagbes sociais necessarias para a
manutencdo do proprio Estado e das classes dominantes
(p. 228).

Isto significa dizer que o carater de classe do Estado nos indica que as
precérias condi¢cdes de vida da classe trabalhadora ndo sdo consequéncia da
auséncia do Estado, como propalado pelos documentos do Programa, “mas
ocorrem, em JUltima instancia, justamente pela existéncia do Estado e da
sociedade que o sustenta” (p. 228).

Além do mais, as condi¢cbes econdmicas e sociais em que a classe

trabalhadora se encontra também néo sédo consequéncia da falta de acesso a
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educacdo, como pressupdem as funcdes reparadora, equalizadora e

qualificadora.

A condicdo de classe dos trabalhadores advém das relacdes
sociais estabelecidas no capitalismo, que impossibilitam o
acesso ndo apenas ao produto do seu trabalho, mas também
aos meios de producdo e aos conhecimentos elaborados em
meio as relagdes sociais que sdo estabelecidas na base material
da sociedade (HOTZ, 2010, p. 228).

Nesse sentido, apoiada em Frigotto (1989, p. 12), Hotz afirma que o
deslocamento da problematica do capitalismo pela atribuicAo de um caréter
redentor a educacdo se constitui numa ideologia disseminada pelo Estado,
ideologia que, portanto, contribui para 0 ndo questionamento das estruturas
geradoras da desigualdade.

De acordo com os documentos analisados, as funcdes reparadora,
equalizadora e qualificadora do PROEJA visam a diminuicdo das
desigualdades. O carater de classe do Estado necessita manter as
desigualdades econémicas e sociais dentro de “limites aceitaveis a reproducao
do capitalismo”. Por isso, das politicas sociais como o PROEJA que aspiram ao
alivio da pobreza, pois € através delas que se pode garantir a sobrevivéncia da
classe trabalhadora e a alimentacao do processo de producédo e de consumo.

Sobre isso, Hotz alerta que essas constatacdes parecem explicar 0s
motivos pelos quais o Estado ndo vem implantando e implementando acfes
que, de fato, contribuam com 0 acesso, 0 éxito e a permanéncia na escola do
publico a ser atendido pelo Programa.

O Estado confirma a intencdo de qualificar o publico do PROEJA para a
sua insercdo no mundo do trabalho e de tornar esse Programa uma politica
perene, mas o0 que Hotz constata € que os cursos ofertados na regido Oeste do
Parana fornecem aos alunos possibilidades de qualificacdo limitadas tanto pela
pouca variedade de cursos quanto pela caréncia de estrutura fisica, de
materiais didaticos e de pessoal.

Segundo Hotz, sdo estas as caracteristicas que demonstram, em fungéo

do seu carater mediador®!, que o Estado ndo assegura que, por meio do

61 Para Hotz (2010), este carater mediador é necessario para amenizar os conflitos entre as
classes no sistema capitalista.
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PROEJA, os alunos adquiram os meios necessarios a fim de “acessar os
conhecimentos gerais e profissionais produzidos pela humanidade, mas limita a
apropriagdo e, ao afirmar a qualificagcdo dos trabalhadores, desqualifica as
escolas e o trabalho pedagdgico que realizam” (HOTZ, 2010, p. 229).

As condutas do Estado alusivas ao PROEJA nos submetem a um certo

destaque a educacéo e a sua utilizacao para realizar mediacdes

[...] com o modo capitalista de producdo onde, no limite, a
“improdutividade”, a desqualificacdao do trabalho escolar, uma
aparente irracionalidade e ineficiéncia em face dos postulados
da teoria do capital humano constituem uma mediag&o produtiva.
(FRIGOTTO, 1989, p. 18).

Hotz (2010) considera que essa mediacdo produtiva decorrente da
“‘improdutividade da escola”, como interpreta Frigotto (1989), se efetiva porque
o Estado, em seu carater de classe, toma a educacdo como um dos espacos
de realizacdo de seus objetivos politicos e ideoldgicos. E esses objetivos, em
relacdo ao PROEJA, podem ser melhor apreendidos considerando a andlise
dos determinantes e da teoria do capital humano que os fundamentam.

Enquanto um Programa inserido no contexto das reformas da Educagé&o
Basica ocorridas no Brasil a partir da década de 1990, o PROEJA €, segundo
Hotz, a expressdo de mudltiplos determinantes de sua implantacdo e
implementacéo, das desigualdades econ6micas e sociais em geral, como, por
exemplo, a marginalidade, a pobreza, o desemprego e o subemprego. “Esses
multiplos determinantes do Programa expressam as consequéncias sociais
derivadas da expansdo do capitalismo através da chamada reestruturacdo
produtiva mundial e brasileira” (HOTZ, 2010, p. 230).

Em seu estudo, Hotz (2010) evidencia que a teoria do capital humano®?
promulga uma relacao linear entre a qualificacdo do trabalhador, sua insercao
no mercado de trabalho, aumento da produtividade e desenvolvimento do
capitalismo nacional, fator considerado, por essa teoria, como determinante da

superacao das desigualdades sociais.

62 De acordo com Hotz (2010), a Teoria do Capital Humano visa reproduzir ideologicamente as
condi¢bes necessarias para a manutencao e a expansao do capitalismo, visto que a igualdade
econdmica e social ndo se efetiva através da educacdo, mas, sim, através de transformacoes
na estrutura produtiva, podemos concluir que o0 PROEJA possui a mesma funcao ideolédgica da
teoria do capital humano, qual seja, promover um consenso ideolégico de responsabilizagédo
dos individuos pela sua ascenséao social através da elevagdo da escolaridade e qualificacao.
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Enquanto medida de “alivio da pobreza” proveniente da atual fase de
expanséo capitalista, 0 PROEJA objetiva que os trabalhadores se adaptem a
essa nova realidade. Mas como conclui Hotz (2010), “a amenizagdo das
degradantes consequéncias econdbmicas em que Se encontram 0S
trabalhadores ndo pode se efetivar conforme os seus interesses, mas conforme
as necessidades de reproducao do sistema social vigente” (p. 230).

De acordo com a andlise da autora, mesmo com a revogacao do
Decreto Federal n° 2.208/1997 pelo Decreto Federal n° 5.154/2004, que
reformou as possibilidades de integracdo entre os conhecimentos gerais e
profissionalizantes no ensino médio, fornecendo bases para a implantacao do
PROEJA, a escola publica estatal continua tendo como objetivo “fornecer
conhecimentos minimos para que os trabalhadores se adaptem aos novos
processos produtivos do capital” (HOTZ, 2010, p. 230).

E é neste momento que a pesquisadora retoma Frigotto (1989, p. 26),

pois tendo em vista que o capital tem como objetivo

[...] reduzir todo o trabalho complexo a trabalho simples, e isto
implica uma desqualificacdo crescente do posto de trabalho para
a grande maioria, como poderia a sociedade do capital pensar
numa elevacao da qualificacdo para a massa trabalhadora?

O PROEJA, enquanto uma politica educacional, visaria, entdo, a
realizacdo das mesmas fun¢des que sdo solicitadas a educacédo formal dentro
da sociedade capitalista. Portanto, sua funcéo ideoldgica colabora para que as
politicas sociais se efetivem mesmo sendo essas produzidas em meio ao
embate entre classes sociais em disputa. Considerando que elas, em ultima
instancia, amenizardo os conflitos que poderiam prejudicar a perpetuacdo do
capitalismo.

Assim, a funcédo ideoldgica exercida pelo PROEJA, e pela educacédo
formal como um todo, se efetiva por meio das politicas educacionais de
contencao e de liberacao® (CUNHA, 1975).

83 No livro “Educagéo e Desenvolvimento Social no Brasil’, Cunha (1975) constata as fungdes
contendora e liberadora da educacgéo ao analisar a reforma do ensino superior de 1968 e a do
ensino médio, de 1971. Embora as analises do autor sejam datadas num momento histérico
bastante diferente deste da implementacdo do PROEJA, percebemos que as consideracdes
sobre as funcdes da educacao feitas naquele contexto também estdo presentes no Programa.
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A politica educacional de contengdo ocorre através do PROEJA
de diversas maneiras, por exemplo, a partir de seu carater de
terminalidade. Os cursos do PROEJA tém um carater de
terminalidade na medida em que a profissionalizacdo ofertada
permite que alguns alunos se desloguem para o mercado de
trabalho e ndo prossigam seus estudos. Assim, podemos afirmar
gue o Programa contribui para a contencdo das demandas pelo
acesso ao ensino superior (HOTZ, 2010, p. 231).

Mesmo o PROEJA afirmando sua fungdo propedéutica, a
profissionalizacdo ofertada pelo Programa contribui para com o processo de
reproducdo da dualidade do sistema educacional, caracterizado pelo modelo
social capitalista. Hotz assim conclui por averiguar que “o Programa se destina
ao atendimento da classe trabalhadora e, dentro dela, da fragdo mais
marginalizada socialmente”. A autora recupera Rummert para indicar que o
PROEJA busca oferecer uma educacdo diferenciada para esse publico em
relacdo aquela ofertada as classes dominantes que frequentam cursos de
carater exclusivamente propedéutico e, de acordo com os ensinamentos de
Rummert, os cursos da modalidade EJA, na qual esta inserido o PROEJA, séo
“[...] mais precisamente, uma educacgao para as fracdes da classe trabalhadora
cujos papéis a serem desempenhados no cenario produtivo ndo requerem
maiores investimentos do Estado” (RUMMERT, 2007, p. 38-39).

Sobre essa educacao que o Estado pretende fornecer aos trabalhadores
através do PROEJA, Hotz analisa que ela dispbe aos alunos o0 acesso a
conhecimentos minimos, conforme a posicdo social que se pretende que
ocupem. Assim, “Neste contexto, a desqualificacdo da escola e, a0 mesmo
tempo, o aumento da escolaridade desqualificada sdo amplamente funcionais
aos interesses da burguesia nacional associada ao capital internacional”
(FRIGOTTO, 1989, p. 28).

Acerca da contratagdo destes trabalhadores provindos de cursos de
ensino médio técnico como o PROEJA, as empresas, muitas vezes 0S
preferem aos trabalhadores com ensino superior. Cunha (1975, p. 247-251)
explica que a maior produtividade dos trabalhadores com ensino médio técnico

em detrimento daqueles com ensino superior deve-se ao fato de que os

Tal fato parece indicar que ha um fio condutor que perpassa as politicas educacionais e sociais
no capitalismo em qualquer estagio de desenvolvimento (HOTZ, 2010, p. 231, nota de rodapé).
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primeiros, geralmente, aceitam trabalhar por salarios mais baixos e “suas
aspiracfes de ascensdo social sdo inferiores aguelas dos trabalhadores com
maior nivel de escolarizacdo” (HOTZ, 2010, p. 232). Este fato torna os
trabalhadores com ensino médio técnico “mais facilmente exploraveis do que
aqueles mais qualificados”.

Hotz, ainda analisa que, por meio da elevada oferta de m&o de obra
advinda do ensino médio técnico, como € o caso deste Programa, o PROEJA
também colabora para “a contengao das aspiragbes de ascensado social dos
trabalhadores em geral e enfraquece as lutas da classe”, porque aumenta o
exército industrial de reserva disposto a trabalhar por salarios extremamente
baixos e em condi¢cdes precarias de trabalho. Em outras palavras, “...] o
grande contingente de desempregados e de subempregados é uma exigéncia
estrutural da sociedade capitalista; sem ele o seu funcionamento corre o risco
de se tornar inviavel” (CUNHA, 1975, p. 264). E é neste sentido, ao exercer a
funcdo de contencédo, adequada aos interesses do modo capitalista de
producdo, que a politica educacional do PROEJA realiza a sua funcao de
liberacdo por meio da propria intencdo do Programa: elevar a escolarizacao
dos trabalhadores.

O Estado, ao reproduzir as contradicdes que movem o modelo social
gue necessita reproduzir, expande as possibilidades de escolarizacdo dos
trabalhadores na medida em que esta pode contribuir para o controle social
econdmico e ideoldgico. E Hotz (2010) entende que as funcbes da politica
educacional do PROEJA

[..] permitem que possamos verificar a convergéncia das
politicas educacionais contentora e liberadora no sentido do
alcance de uma mesma e Unica meta: a reproducao das classes
sociais e das relagbes de dominagdo que as definem, sustentam
e ddo vida. (CUNHA, 1975, p. 288).

De acordo com Hotz, quando o Estado efetiva, pela educacdo e pelo
PROEJA, as politicas de contencdo e de liberacdo, essas mesmas politicas
nao se constituem apenas em expressdes do atendimento das necessidades
do capitalismo, porque enquanto uma politica social, o PROEJA também

expressa 0 atendimento de parte das reivindicacdes dos trabalhadores, sendo
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a resposta possivel de ser dada pelo Estado as lutas sociais promovidas (2010,
p. 233).

Portanto, mesmo com os limites da qualificacdo ofertada nos cursos do
PROEJA, as funcdes pretendidas pelo Estado através do PROEJA também
representam o atendimento de alguns direitos dos trabalhadores. Dessa forma,
mesmo apontando suas limitagdes, nao se trata de negar o PROEJA, uma vez
gue ele ndo deixa de seruma possibilidade de os trabalhadores terem acesso a
conhecimentos que podem auxilid-los na sua sobrevivéncia.

Hotz (2010) afirma que

[...] a escola inserida no sistema capitalista s6 pode devolver aos
trabalhadores uma parte dos conhecimentos produzidos pela
humanidade porgue esses conhecimentos se tém tornado cada
vez mais propriedade privada da classe dominante, que, através
da incorporacdo cada vez mais expressiva de trabalho pretérito
as novas tecnologias e do desenvolvimento de novas formas de
divisdo do trabalho, fragmenta e parcializa a producédo (HOTZ,
2010, p. 233-234).

E compreende que a integracdo entre 0s conhecimentos gerais e
profissionalizantes que o PROEJA afirma e pretende “é impossivel de ser
realizada em sua plenitude no contexto desta sociedade, pois esses
conhecimentos estdo fragmentados em sua base material a partir da forma
como se realiza o trabalho” (HOTZ, 2010, p. 234), justificando que, enquanto
instituicdo inserida nas relagcbes sociais de produgcédo da existéncia, a escola,
“[...] se vincula e recebe a determinacdo na luta hegeménica que se efetiva
entre as classes nas praticas sociais fundamentais [...]” (FRIGOTTO, 1989,
p.184). O que quer dizer que a escola articula-se ao trabalho que, uma vez
que é producdo da existéncia do ser humano, é uma pratica social fundamental
para a producéo do conhecimento e a conscientizagcdo do homem (FRIGOTTO,
1989, p. 186).

O trabalho, para a autora, continua sendo essa pratica social
fundamental mesmo no sistema capitalista, porém como ela demonstra no
primeiro capitulo de sua dissertacdo, no capitalismo, a0 mesmo tempo em que
o trabalho constr6i o género humano, também é elemento de sua destruicao.

Apoiada em Tumolo (2005), a pesquisadora nos instiga a reflexdo

acerca das caracteristicas que o trabalho deve assumir no modo capitalista de
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producdo. Para ambos, o trabalho deveria ser tomado como principio educativo
de uma proposta educacional emancipadora e sugerem que, talvez, “o principio
educativo nesta sociedade deva ser a critica as formas de trabalho do
capitalismo e, logo, desse mesmo modo de produgao”.

Hotz (2010) conclui que o trabalho deve continuar sendo o fundamento
de propostas educacionais que visem ao atendimento dos interesses dos
trabalhadores, mas que este trabalho deve ser considerado em seus aspectos
atuais, o que, para ela, permitiria “0 conhecimento, a conscientizagao e, logo, a

critica” e justifica dizendo que

[...] somente tomando como principio educativo a reflexdo sobre
o trabalho em sua atual forma social € que a educacao e, logo, o
PROEJA, podera contribuir para que a classe trabalhadora
conheca a realidade na qual se insere e possa compreender a
necessidade de sua superacdo. Somente considerando o
trabalho, o ser humano podera se apropriar dos conhecimentos
produzidos pela humanidade, visto que o trabalho é a forma pela
qual os homens produzem esses conhecimentos (HOTZ, 2010,
p. 235).

Ao término de sua pesquisa, Hotz (2010) assegura que o PROEJA,
como a educacdo em geral, ndo tem o poder de resolver as desigualdades
econdmicas e sociais da sociedade capitalista, pois tal educacdo, sendo
determinada por essa mesma sociedade, tende a reproduzir as desigualdades
(p. 236). Ela acredita que “uma educacado que pretenda ser destinada aos
trabalhadores tem como funcéo social permitir que eles acessem 0 maximo
possivel de conhecimentos produzidos pela humanidade necessérios para a
elevacdo de sua consciéncia de classe”.

Portanto, conclui que a luta a ser travada no cerne desta sociedade
pelos educadores comprometidos com a superacdo da ordem social vigente
consiste em prover meios para que a politica educacional realize ao maximo a
transmissdo dos conhecimentos. Para ela, € apenas desta forma que a
educagcdo poderd favorecer as condigcbes necesséarias para que a classe
trabalhadora possa se constituir em uma classe consciente das acdes que

deve efetivar para realizar os interesses convenientes a sua libertagéo.
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A POLITICA DE AVALIACAO DO PROEJA NO ESTADO DO PARANA (2008
— 2010) — Méarcia Sabina Rosa Blum

Com o objetivo de investigar a forma como vem sendo constituida a
avaliacdo do PROEJA enquanto politica publica no Estado do Parana, bem
como as convergéncias e divergéncias das avaliagdes implementadas desde a
década de 1990 no pais, a dissertagao “A Politica de Avaliagdo do PROEJA no
Estado do Parana (2008-2010)”, defendida por Marcia Sabina Rosa Blum em
18 de marco de 2011, parte do pressuposto de que o PROEJA é componente
do processo de reformas da Educacédo Basica, sobretudo desta década.

A fim de tentar responder questionamentos como:

[..] se o PROEJA se constitui como uma conquista dos
movimentos sociais (sindicatos, professores, trabalhadores),
como a avaliagdo dessa politica se insere nesse contexto?
Rompe a logica de focar somente nos resultados, considerando
0 processo pelo qual tais resultados foram determinados? — Ou
podem ser encontradas rela¢cdes entre 0 PROEJA e a reforma
da Educacgéo Basica implementada nos anos 1190 e, desse
modo, entre a politica de avaliagdo desse Programa que vem
se constituindo no Estado do Parana e a politica de avaliacao
educacional enfatizada nessa década? (BLUM, 2011, p. 18).

A autora iniciou a discussao com “questées mais tedricas” (BLUM, 189),
gue segundo seu entendimento, deram suporte para o entendimento do objeto
em analise (a politica de avaliacdo do PROEJA no Estado do Parana entre
2008 e 2010). Por isso, buscou compreender o contexto politico, econdémico,
educacional e de organizacéo do trabalho em que emerge o PROEJA.

Com o intuito de analisar como vem se constituindo a avaliagdo do
Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacgao
Bésica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos - PROEJA, enquanto
Politica Publica®4, no Estado do Parana, Blum (2011) parte do pressuposto de

que a implementacdo desse Programa se articula a reforma da Educacéo
Basica na década de 1990.

64 Blum (2011) considera o PROEJA como uma Politica Social e o discute no decorrer da
introducao de seu trabalho. Ndo obstante, afirmar que o Programa € uma politica publica, entao
se toma o fato de que emana do Estado e que tem um carater de continuidade, de oferta
permanente, independentemente de mudancas de governo (p. 14).
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Ao apresentar a hipotese de articulacdo do PROEJA ao conjunto de
reformas da década de 1990, Blum (2011) pretende

[...] compreender em que medida uma politica educacional que
resulta do embate entre interesses antagOnicos para a
articulacdo entre o ensino médio e a educacgdo profissional
reproduz 0s pressupostos que orientam a chamada centralidade
da educacdo basica que delineou os anos 90 do século XX
(BLUM, 2011, p. 14).

Como cerne para a pesquisa, Blum (2011) define a avaliagdo, por
observar a forte énfase atribuida ao controle de resultados nessa década.

A intencao, entdo, é entender as possiveis convergéncias e divergéncias
do PROEJA, de modo patrticular da politica de avaliacdo desse Programa, que
vem se constituindo, no Estado do Parand, com o conjunto de politicas
educacionais implementadas na década de 1990.

Como justificativa para a constituicdo deste objeto de pesquisa, Blum
(2011) indica todo o percurso de formacao na Universidade até a chegada ao
Programa de Mestrado, elucidando de onde vieram o0s primeiros
questionamentos que a levaram a proposi¢ao da tematica de investigacéo.

Seu interesse quanto ao PROEJA

[...] reside na hipdtese de que essa politica, assim caracterizada
pelo governo federal, é parte de um processo de ajustes e de
reformas desencadeadas na década de 1990 que toma a mesma
perspectiva assumida no processo de centralidade da Educacéo
Bésica, a partir da valorizagdo da educagéo na formacdo de um
individuo capaz de acompanhar e de contribuir com o
desenvolvimento econémico e social caracteristicos de um
“novo” estagio de rearticulagao do capital, consubstanciado na
reestruturagdo produtiva (BLUM, 2011, p. 16).

Nessa compreensdo de valorizacdo da educacédo, a autora recupera o
estudo de Zanardini (2008) ao indicar que uma “determinada énfase no
processo de avaliagcdo com foco prioritario nos resultados, frente a uma
suposta crise de eficiencia do Estado e das instituicbes a ele relacionadas,
dentre elas a escola” (BLUM, 2011, p. 17).

Desse modo, Blum (2011) compreende o PROEJA como parte de um

processo de reivindicagdes dos profissionais da educacédo e de segmentos da
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sociedade que lutam por uma Educacao Profissional integrada ao Ensino
Médio e ressalta que, historicamente, no Brasil, essa modalidade de ensino no
Brasil mostrou-se desarticulada e revelou, como definiu Cunha (1991) um
carater de “conteng¢ao” dos anseios da classe trabalhadora.

Blum (2011) parte do pressuposto de que o PROEJA, enquanto politica
social, é marcado pelas contradicbes do sistema no qual se insere,
constituindo-se a partir de um processo de disputas e, embora se configure
como um avanco possivel dentro da configuracdo da sociedade capitalista, no
seu limite tende a legitimar muito mais o sistema do que propor um
rompimento.

Dito isso, Blum (2011), ao longo de toda sua exposicéo, considera as
lutas entre interesses antagonicos de classe que estiveram presentes desde a
elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB, sancionada em
1996 e as disputas presentes sobre as orientacBes para o Ensino Médio e a
Educacéo Profissional até a materializacdo do Decreto Federal n° 5154, de
2004, que formam a base para formulacdo do PROEJA.

Visando ao aprofundamento de seus estudos sobre o PROEJA e ja
associando-o ao seu interesse pelas politicas de avaliagdo, Blum (2011)

questiona-se:

Se 0 PROEJA se constitui como uma conquista dos movimentos
sociais (sindicatos, professores, trabalhadores), como a
avaliacao dessa politica se insere nesse contexto? — Rompe a
l6gica de focar somente nos resultados, considerando o
processo pelo qual tais resultados foram determinados? — Ou
podem ser encontradas relagdes entre o PROEJA e a reforma
da Educacgdo Basica implementada nos anos 1990 e, desse
modo, entre a politica de avaliagdo desse Programa que vem se
constituindo no Estado do Parana e a politica de avaliagdo
educacional enfatizada nessa mesma década? (BLUM, 2011, p.
17-18)

Ao salientar a politica de avaliagdo constituida a partir da década de
1990, Blum (2011) parte da consideracdo de que, embora 0s interesses
antagobnicos interfiram na determinacdo das politicas educacionais, essa
politica implementada pelo Estado tem uma funcdo a cumprir, com o foco
primordial nos resultados, caracterizando uma visdo de mundo, de homem e de

sociedade articulada ao modo de producdo capitalista, conforme elucida
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Zanardini (2008). Assim, procurando entender a politica de avaliacdo que vem
se constituindo no Estado do Parana no ambito do PROEJA, a autora pretende
investigar alguns dos mecanismos utilizados para implementar a avaliagdo do
Programa e descobrir os aspectos enfatizados nessa avaliacéo.

Na discussao proposta por Blum (2011), ha a evidéncia de que o Estado,
entendido por ela como “expressdo das contradi¢des surgidas na sociedade,
portanto expressdo da luta de classes, langa méao de politicas sociais como
educacéao, saude, habitagdo e cultura para efetivar a sua acao” (p. 18). Logo,
as politicas sociais sao, por ela, entendidas como resultado do embate entre as
classes sociais, mas, em Ultima instancia, sdo o resultado da acdo do Estado.
Assim, pautando-se em Vieira (1992), Blum afirma que as politicas sociais
advém de um processo reivindicatério por parte dos trabalhadores, mas que
sdo somente aceitas dentro de um consenso politico.

Desta forma, referenciando-se em Faleiros (1991), Vieira (1992) e
Shiroma et alii (2000), Blum (2011) entende que “as politicas sociais ndo sé&o
estaticas ou abstratas, mas sdo emanadas pelo Estado de forma seletiva”. Em
outras palavras, “aquilo que é aceitavel para manter a estrutura social vigente
por estarem atreladas aos interesses gerais do capital” (BLUM, 2011, p. 20).

E é com esta concepcao de politica social que Blum (2011) se propde a
estudar a politica de avaliacdo do PROEJA que vem se constituindo no Estado
do Parand entendendo o carater inovador desse Programa que propfe a
integracdo da Educacgédo Profissional ao Ensino Médio regular e também a EJA.

Compreendendo que as politicas sociais e, consequentemente, as
politicas educacionais, sdo o resultado de um processo de tensdo entre as
classes sociais em disputa e que esse processo aparece, por muitas vezes,
como resposta a esse quadro de tensdo e constituem avangos no atendimento
de algumas das demandas da classe trabalhadora, Blum (2011) situa a
implementagcdo do PROEJA no Ensino Médio como parte integrante do
processo de reformas educacionais iniciadas na década de 1990 no Brasil a
partir de uma determinada énfase na educagdo como propulsora de
desenvolvimento econdmico e social. Tais reformas estdo articuladas ao
processo de reestruturacao produtiva iniciada apos a Segunda Guerra (1939-
1945), processo caracterizado, dentre outros aspectos, pelas mudangas na
gestao do trabalho (BLUM, 2011, p. 20).
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Visando a analisar a Politica de Avaliacdo do PROEJA no Estado do
Parana entre 2008 e 2010, Blum (2011) subdivide seu trabalho em quatro
capitulos. O primeiro deles é “O Contexto Politico, Econémico, Educacional e
de Organizagao do Trabalho em que é Formulado o PROEJA”, e encontra-se
dividido em trés secdes:

Na primeira secdo, pautada em Engels (s/d), Marx (s/d), Petras (1997),
Fiori (1997), Zanardini (2006) e no documento Plano Diretor da Reforma do
Estado (1995), o objetivo de Blum (2011) € a compreensdo da reforma do
Estado iniciada no Brasil na década de 1990. Por isso, ela fala sobre a funcéo
que o Estado assume no desenvolvimento das relagbes capitalistas de
producdo ao atingir, também, a producdo e a implementacdo das Politicas
Educacionais e, para melhor compreenséao, Blum (2011) trata do neoliberalismo
“[...] como ideologia dessa reforma e, ainda, aborda a énfase no Estado como
avaliador das politicas educacionais, perspectiva essa que é produzida no
ambito da reforma do Estado brasileiro implementada a partir da década de
1990” (p. 21).

Na segunda secdo, a autora discute o processo de reestruturacao
produtiva que se desencadeou mundialmente a partir das décadas de 1960 e
1970, considerando que esse processo norteia o conjunto de reformas no
campo educacional implementado a partir dos anos 90 do século XX.Blum
(2011) analisa a consolidacéo do taylorismo/fordismo, bem como a importancia
que tomou o papel do Estado de Bem-Estar Social para esse processo. Para
tanto, a autora utiliza-se de Arruda (1986), Harvey (2002), Tumolo (2001),
Saviani (2002), Alves (2007) e Oliveira (2000). A autora passa a analisar,
entdo, como as mudancas, decorrentes da crise gerada a partir da década de
1960, impulsionaram as transformacdes na organizacdo do modo de producao
e a educacéo através da teoria do capital humano®®.

Com o objetivo de construir subsidios tedricos que permitam analisar a

politica de avaliacdo do PROEJA constituida no Estado do Paranid e as

& Visando a constituicdo de elementos para a andlise da reforma do Ensino Médio, de modo
particular o PROEJA, Blum (2011) aborda a teoria do capital humano, conceito que emergiu
juntamente com o processo de reestruturacdo produtiva e que se traduz nos dias atuais, como
afirma, por exemplo, Alves (2002), no conceito de empregabilidade e também apresenta
consideragbes acerca das chamadas competéncias, categoria que tem acompanhado a
articulacéo entre educacao e reestruturacdo produtiva. Para isso, utiliza-se de Kuenzer (1988),
Schultz (1973), Alves (2007) e Ramos (2001).
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possiveis convergéncias e divergéncias com o processo de avaliacao
desencadeado no Brasil na década de 1990, no segundo capitulo, sob o titulo
de “A Avaliagdo: historico, conceitos, modelos e finalidades”, Blum (2011)
apresenta uma discussdo acerca da categoria avaliacdo. Sdo trés as secdes
gue compde esse capitulo que é pautado em Luckesi (1995), Hoffmann (2005),
Saul (2006), Boas (2002), Vianna (2005), Zanardini (2008), Nagel (1996) e
Bloom (1983).

Na primeira delas, Blum (2011) apresenta consideracdes sobre o
processo historico da avaliacdo. Na segunda, a partir de alguns estudiosos da
tematica, sdo apresentados os conceitos de avaliacdo e por fim, na terceira
secao, Blum (2011) trata dos modelos e das finalidades da avaliag&o.

O terceiro capitulo € denominado “A Reforma da Educacao Basica e do
Ensino Médio: consideracbes sobre a década de 1990” e é dedicado a
aproximacgdo da reforma da Educacéo Basica, a reforma do Ensino Médio e a
politica de avaliagdo. Aqui, o objetivo de Blum (2011) é “localizar os principais
aspectos que constituem essas reformas a fim de alimentar a investigacdo a
respeito das possiveis convergéncias do PROEJA com o quadro de
orientacdes presentes no campo educacional na década de 1990” (p. 22).

Ao tratar da reforma da Educacéo Basica, na primeira se¢cdo do capitulo,
a autora considera a analise de alguns dos documentos que se apresentaram
como centrais para a reforma educacional na década acima indicada, tais
como: Plano Decenal de Educacdo para Todos de 1993, organizado pelo
Ministério da Educacdo - MEC; Educacdo e Conhecimento: eixo da
transformacdo produtiva com equidade, de 1995, produzido pela
CEPAL/UNESCO; Educacao: um tesouro a descobrir, conhecido como relatério
Jacques Delors, de 1999, encomendado pela UNESCO; no que se refere a
Educacdo Média e Profissional, o documento de Politica do Banco Mundial
Educacion Técnica y Formacion Profesional, de 1992. Com esses documentos,
Blum (2011) apresenta as orientagdes mais gerais para a tomada da educacao
como precursora de desenvolvimento e, ainda, evidencia as proposi¢coes para o
Ensino Médio e Educacéo Profissional, a Educacao de Jovens e Adultos - EJA
e a Avaliagéo.

O objetivo principal da exploracdo desses documentos era
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[...] indicar como sustentaram, por meio de um consenso politico
e econdmico das classes dirigentes, a reforma educacional, bem
como levantar subsidios para a andlise da articulagdo do
PROEJA ao conjunto de orienta¢des inauguradas na década de
90 e para a analise da politica de avaliacdo do PROEJA que
vem se configurando no Estado do Parana (BLUM, 2011, p. 23).

Para tanto, o terceiro capitulo foi organizado em trés se¢des. Sendo que
na primeira delas, Blum (2011) indica, nos documentos supramencionados, 0S
pressupostos que orientaram a reforma da Educacdo Basica e quais as
implicacBes para o Ensino Médio, para a Educacao Profissional, para a EJA e
para a politica de avaliacéo.

Na segunda sec¢do, a partir desses pressupostos, Blum (2011) indica as
orientacdes presentes na LDB de 1996 e nos Decretos Federais n°® 2.208/97 e
n® 5.154/2004 que estruturam a reforma do Ensino Médio e da Educacgéo
Profissional e as caracteristicas do processo de debates que se constituiu no
Brasil a respeito da preocupacdo com a integracdo entre educacdo geral e
educacao profissional. Esta autora considera que “as leis e os decretos
emanados do Estado ndo foram produzidos de modo linear, mas em meio a
debates dos diversos segmentos da sociedade que defendiam sua posicéo de
classe®” (BLUM, 2011, p. 23).

Frente as mudancas sobre a reestruturacdo do capital na sociedade
brasileira, devidamente discutidas no primeiro capitulo da dissertacdo de Blum
(2011), fica evidente que os projetos antagonicos que cercam os debates com
relacdo a Educacdo Média e a Educacado Profissional repercutindo sobre a
legislacdo produzida nos governos de Fernando Henrique Cardoso e de Luis
Inacio Lula da Silva, sdo colocados de modo mais acirrado na década de 1990.

Considerando que a base do PROEJA é o Ensino Médio Integrado, Blum
(2011) procura entender como ocorreram 0S embates e as disputas com
relacdo a essa modalidade de ensino na década de 1990. Para isso, além da
legislagdo, Blum (2011) se apoia em autores como Manfredi (2002), Céa
(2006), Oliveira (2002), Saviani (2002), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) e
Viriato (2007).

66 Blum enfatiza a relevancia de apresentar os debates que sé@o estabelecidos em torno da
proposicao do Ensino Médio Integrado por revelarem, de um lado, a articulagdo a ideologia das
competéncias e, de outro, 0 compromisso com as perspectivas da classe trabalhadora na
direcdo de uma formacao omnilateral.
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Encontramos, na terceira secdo, observacdes acerca da politica de
avaliagdo implementada no conjunto de reformas implementadas na década de
1990 com base em estudos de Zanardini (2008), Dalben (2002) e da
exploracdo dos instrumentos de avaliacdo utilizados, como: Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB, Exame Nacional do Ensino Médio -
ENEM, Provinha Brasil, Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéao Superior -
Sinaes e Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e
Adultos - Encceja.

No quarto e ultimo capitulo, intitulado “A Politica de Avaliagcdo do
PROEJA no Estado do Parana”, a autora dedica-se ao PROEJA e a politica de
avaliacdo desse Programa que vem se constituindo no Estado do Parana.
Desse modo, o capitulo estd organizado em quatro secdes, a saber:

Na primeira, considerando o Decreto Federal n° 5.154/2004, os
Decretos Federais n° 5.478/2005 e n° 5.840/2006 e, ainda, o Documento Base
para o PROEJA de 2007 do MEC e o documento orientador do PROEJA no
Estado do Parana de 2007, apresenta alguns apontamentos sobre a Educacao
de Jovens e Adultos que revelam algumas demandas dessa modalidade.

Na segunda secdo, a partir da compreensdao do PROEJA enquanto
“resultado do embate entre as classes sociais em luta” a autora tece reflexdes
sobre “o quadro de disputas que ora convergem com os ditames do capital e
ora com os reclamos da classe trabalhadora, ou seja, ora se coadunam com 0
processo de reformas desencadeadas desde a década de 1990, ora divergem
delas”. Para isso, alguns documentos, quais sejam: Relatério do Planejamento
Estratégico do PROEJA 2007 — de programa a politica — documento-base
nacional do PROEJA (2007); Educacdo e Conhecimento: eixo da
transformacao produtiva com equidade (CEPAL/UNESCO, 1995); Educacion
Técnica y Formacion Profesional (Banco Mundial, 1999) e o Documento
Orientador do PROEJA no Parana (2007) sao utilizados.

Ja na terceira secdo, temos as consideracdes sobre o processo de
implantacédo e implementacdo do PROEJA no Estado do Parana e, por fim, na
quarta secédo, Blum (2011) especificamente trata do recorte de sua pesquisa: a
politica de avaliagdo do PROEJA que vem se constituindo em nosso Estado.

Assim, a autora apresenta, com base nos documentos: Proposta em

Discussao: Politicas Publicas para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica de
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2004, Documento Base do Proeja Nacional, Relatorio do Planejamento
Estratégico do PROEJA: de programa a politica publica, Documento Orientador
do Proeja Parana e Relatério de Gestdo 2007-2010 da SEED/DET Parana®,
consideracdes sobre a concepcéo de avaliacdo que norteia a acdo da SEED,
as orientacbes encaminhadas as escolas e 0s mecanismos que vem sendo
utilizados pela Secretaria de Educacdo do Estado do Parana - SEED-PR para
avaliar o PROEJA, enquanto Politica Educacional nas escolas estaduais.

O PROEJA, para Blum (2011), é uma politica que esta em processo de
implementacdo e, por isso, ndo conta com uma politica de avaliacdo
consolidada. Deste modo, a autora compreende o PROEJA a partir do que
sugere o documento-base %8, ou seja, dos elementos que estdo sendo
priorizados para a avaliacdo dessa politica.

E para terminar, nas consideracdes finais, Blum (2011) destaca alguns
aspectos centrais que podem expressar a politica de avaliagdo em
implementagdo no Estado do Parand e indica reflexdes que podem ser
tomadas a partir de seu estudo.

Enquanto metodologia para o desenvolvimento de sua pesquisa, além
das entrevistas, Blum (2011) utiliza-se da andlise bibliografica e documental®®,
sendo que esta contou com a andlise de leis, relatérios de gestao,
questionarios aplicados pela SEED, dissertacfes, teses e artigos produzidos

sobre a temética.

67 Além destes documentos, Blum (2011) ainda faz uso de entrevistas com representantes do
Departamento de Educagdo e Trabalho da SEED-PR, do Nucleo Regional de Educagdo de
Cascavel e com diretoras de duas escolas da rede estadual localizadas em Cascavel-PR que
implementaram o PROEJA.

68 Para fundamentar sua andlise acerca da politica de avaliagdo que vem se constituindo no
ambito do PROEJA nas escolas estaduais, Blum (2011) parte do que aponta o documento-
base deste Programa. Tal documento afirma, como item da estrutura operacional, o
monitoramento e a avaliagdo e da os seguintes encaminhamentos: “O monitoramento e a
avaliacdo serdo coordenados pela SETEC e incidirdo sobre: a) a aplicacdo dos recursos
investidos; b) o projeto pedagdgico e as instituicdes, utilizando, para tal, modelo similar ao
Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior — SINAES; c¢) o pessoal envolvido no
Programa, incluindo alunos. Para tanto, todos devem estar cadastrados no Sistema de
Informacbes Gerenciais — SIG da SETEC/MEC ou similar (BRASIL, 2007, p. 49).

69 Blum (2011) alerta para o fato de que a analise documental deve ser vista com cuidado pelo
pesquisador, considerando que a perspectiva tedrica do sujeito que pesquisa e da fonte
pesquisada nem sempre coincidem e que “[...] ambas sé@o datadas e posicionadas socialmente
e sofrem objetivagBes especificas pelo que deve-se evitar confundir a sua existéncia com a do
documento em exame” (EVANGELISTA, s/d).
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Blum (2011) compreende os documentos oficiais como sintese dos
interesses de classe, onde h& incorporacdo de elementos tanto de
reivindicagOes da classe burguesa como da classe trabalhadora. Desta forma,
assimila que estes documentos “oferecem pistas, sinais, vestigios” e compete
ao pesquisador “compreender os significados histéricos dos materiais
encontrados” (EVANGELISTA, s/d) para melhor conhecer a realidade. Em
outras palavras, o trabalho do pesquisador se constitui em ir além da aparéncia
e buscar a esséncia, por meio da ciéncia, como bem enfatizou Marx (1818-
1883), no volume VI de O capital: “[...] toda ciéncia seria supérflua se houvesse
coincidéncia imediata entre a aparéncia e a esséncia das coisas” (1981, p.
939).

Ela entende que “para conhecer a esséncia do objeto pesquisado, é
preciso considerar que este contém mudltiplas determinacdes que nao se
mostram de imediato ao pesquisador, mas que o compdem na sua totalidade”
(BLUM, 2011, p. 26). A vista disso, o conhecimento desses determinantes
permitira nos aproximarmos da realidade que o circunda, que esta presente na
materialidade constituinte do objeto, portanto ndo € pura divagacao
(NORONHA, 2002).

A pesquisa, além de contar com a andlise documental, realizou-se
também a partir das entrevistas com a chefe do Departamento de Educacao e
Trabalho - DET da SEEDP e com a coordenadora do PROEJA e Projovem
Campo no Estado do Parand, com a coordenadora da Educacao Profissional, e
com uma das pedagogas do NRE Cascavel e com as diretoras auxiliares de
duas escolas que ofertam o PROEJA em Cascavel — PR.

Durante a realizacdo da pesquisa, Blum (2011) constatou que o
PROEJA

[...] ndo obstante eventuais avancos j& considerados neste
trabalho, converge, em alguns aspectos, com as politicas
educacionais iniciadas na década de 1990, como indicamos no
capitulo 1l, mas que refletem, em grande medida, as demandas
do processo de reestruturacdo produtiva, ideias apresentadas no
primeiro capitulo. As convergéncias sdo explicadas, diante do
gque expomos em nosso trabalho, pelo fato de o PROEJA
atender a uma demanda que surge com o processo de
reestruturacdo produtiva para uma formacéo direcionada para o
“‘mundo do trabalho”, ou seja, para a empregabilidade (p. 190).
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A autora observa que visando a possivel insercao no “mundo do
trabalho” passam a ser requeridos profissionais flexiveis, com capacidade de
calcular e de resolver problemas, e com desenvoltura na escrita e na fala, os
proclamados “cdédigos da modernidade” apresentados no documento
CEPAL/UNESCO Educagao e Conhecimento: eixo da transformacgao produtiva
com equidade, de 1995.

Por isso, de acordo com Blum (2011), a necessidade de uma educacgao
pautada no consumo e no uso da tecnologia produzida — bem diferente da
vinculagdo entre os eixos trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, base dos
pressupostos da Educacao integrada - no intuito de que os individuos sejam
produtores de tecnologia, capazes de traduzir em competéncias e habilidades,
0 avanco tecnolégico que ocorreu desde a década de 1960.

Entretanto, Blum (2011) enfatiza que

[...] o problema ndo est4 nessas competéncias, mas no fato de
gque elas somente séo requeridas pelo sistema capitalista como
forma de lidar com as contradigbes entre capital e trabalho de
forma que o individuo seja culpabilizado por ndo se inserir ou
nao estar apto para o mercado de trabalho, e ndo o sistema,
salientando que este se pauta na exploracdo do individuo por
meio da extracdo da mais-valia produzida pelo trabalho humano
e isso nao pode estar explicito ou claro para o trabalhador (p.
191).

Blum chama atencédo para o fato de que respondendo a questdes como
a preocupacdo com uma Educacédo Basica para o trabalhador, incluindo nela a
preocupacdo com os Jovens e Adultos, e que ela propicie competéncias e
habilidades necessarias para o uso da tecnologia, como observado nos
documentos estudados, dentre eles o documento da CEPAL/UNESCO (1995),
UNESCO (1998) e o Relatério Jacques Delors (1999), o PROEJA converge
com o processo de reforma educacional iniciado na década de 1990.

Essas preocupacdes, para Blum (2011) explicitam a ideologia de que “a
educacgdo podera contribuir com as relacdes sociais e com uma sociedade
mais solidaria e inclusiva, bastando o individuo estudar e se inserir no mundo
do trabalho” (p. 191).

Mesmo com essa consonancia, Blum (2011) ressalta que, no caso do

Brasil, o PROEJA se constituiu num avanco em termos de politicas voltadas a
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EJA, por esta ter sido, historicamente, marcada por politicas voltadas apenas
para o mercado de trabalho ou para a alfabetizacao.

Nessa perspectiva, o Programa diverge dos objetivos das politicas
implementadas desde a década de 1990 por atender, também, a uma demanda
da classe trabalhadora que se constitui em meio as lutas dos movimentos
sociais pelo aumento de escolaridade desse publico.

Para Blum (2011), essa possibilidade de aumento da escolaridade
atrelada a oferta da Educacao Profissional anuncia que o objetivo primordial do
PROEJA vai além da formacgéo para o trabalho, mesmo tendo apresentado a
opinido de alguns autores que indicam que tanto o curriculo como o0s
pressupostos desta Politica tem intencdo de preparar para empregabilidade.
Assim, mesmo com essa constatacdo, o PROEJA se mostra como um meio de
formar um trabalhador consciente de sua condicdo para que possa intervir na
realidade social (p. 192).

Desse modo, a autora destaca que as orientagcbes encontradas nos
documentos elaborados nesta década tiveram como fundamento a justificativa
de que os altos indices de evasado, as altas taxas de analfabetismo, a
centralizacdo das decisbes e o0s recursos financeiros desperdicados
‘emperraram a qualidade da educacdo e constituiram obstaculos para o
desenvolvimento econémico dos paises da América Latina” (BLUM, 2011, p.
192).

As habilidades e as competéncias que se desenvolveriam na escola a
partir da Reforma se nivelam a reestruturacdo produtiva, mas, Blum (2011)
ressalva que “esse processo nao se da de forma estatica, como procuramos
evidenciar ao mostrar os embates ocorridos na formulacdo das politicas para o
Ensino Médio e também do PROEJA” (p. 192). Em outras palavras, o que Blum
(2011) quer dizer é que esses conflitos auxiliam na construcdo de dados que,
por sua vez, podem servir, diante de um conjunto de fatores, de subsidios para
a problematizagcdo da estrutura social, isto € “a educacdo por si s6 e os
embates travados nesse aspecto ndo transformam a realidade na qual nos
encontramos, mas podem como ja enfatizamos, servir de elementos
imprescindiveis para isso” (p. 192).

E é em meio a esses embates que esta inserido o PROJA “rompendo

com a logica adotada na década de 1990 para a qual ndo havia vinculo entre
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esses niveis de ensino” (p. 192). O Programa resulta dessa proposta e também
como forma de ajustar, por meio do aumento da escolaridade, a inclusao de
jovens e os adultos que deixaram, por algum motivo, de estudar, a educacgéo
formal.

Assim, Blum (2011) conclui que “o PROEJA diverge e converge com
alguns elementos do processo de reforma da Educacgéo Basica iniciada desde
a década de 1990” ao considerar que “[...] na avaliagdo do PROEJA, enquanto
Politica Publica, no Estado do Parana também se fazem presentes
convergéncias e divergéncias com relacédo as avaliacdes implementadas desde
a década de 1990 no Brasil” (p. 193).

Ao analisar os documentos alusivos ao PROEJA, como o documento-
base do MEC e o documento orientador do Estado do Parana, a autora nota
um “alinhamento entre as politicas do Estado com as do governo federal”. Por
conseguinte, ao discutir acerca da avaliacdo e sua énfase a partir da década de
1990, Blum (2011) infere que

a avaliacdo do PROEJA que vem se materializando no Estado
do Parana, apesar da preocupacdo com a perspectiva
diagnéstica e formativa, converge com o objetivo primordial
propalado para a avaliagdo na década de 1990, qual seja aponta
o foco prioritario nos resultados (p. 193).

Blum (2011) chegou a tal consideragéo através da averiguacdo de como
ocorreu o processo de avaliagdo da SEED-PR. Como um de seus principais
mecanismos, foram aplicados questionarios a professores e a alunos
matriculados no PROEJA em todas as escolas que ofertaram esses cursos no
Estado do Parand em 2008, com o intuito de avaliar o processo de
implementacdo dos cursos e, num segundo momento, para averiguar as
causas da elevada taxa de evasao.

Com relagdo aos questiondrios, a autora observou que deixaram de
considerar alguns elementos necessarios para o diagnostico desta evasao.
Assim, observa que as justificativas da SEED-PR para o alto indice de evasao
dizem respeito as questdes metodoldgicas, foco dos questionarios.

Blum (2011) aponta a “dissonancia entre as justificativas apresentadas
pela SEED para a evasédo e o que algumas escolas verificaram”. Sobre isso,

considera que a SEED apontou, como sendo um dos motivos da evaséo,
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“‘questbes referentes a relagdo aluno-professor, ao passo que as escolas
indicaram questdes sociais e pessoais entre 0s principais motivos que levaram
os alunos a evadirem-se da escola” (p. 193).

Ademais, de acordo com as entrevistas realizadas com as diretoras
auxiliares das escolas selecionadas para a pesquisa, “ndo houve uma acgéo
efetiva da SEED para intervir nos indices de evasédo” e que ela nem teria como
atuar em razdo de que esses indices sdo ocasionados por questdes sociais e
pessoais (p. 193).

Porém, ao retomar o principio de que “a avaliagdo, segundo os relatos
das representantes da SEED, serviria para diagnosticar e interferir no
processo”, Blum (2011) ndo verificou, considerando o resultado desses
questionarios, que houvesse a “reconducédo do programa, pois somente foram
evidenciadas, no Relatério de Gestdo, as acbes que foram incipientes, que
precisam ser melhoradas”, mas acgbes efetivadas que tenham por base os
resultados desse questionario ndao foram observadas.

Blum (2011) também nos chama a atencdo para o fato de os
qguestionarios terem sido elaborados pela SEED, sem a participacdo das
escolas e de os resultados das pesquisas somente terem sido repassados aos
NREs e nao terem chegado as escolas, conforme os apontamentos das
diretoras consultadas. Segundo a autora, “isso fere o carater processual e
formativo dessa modalidade de avaliacdo, expressando uma convergéncia com
as politicas de avaliagao implementadas nos anos 1990”.

Assim, “a avaliagdo do PROEJA converge com as demais avaliagdes,
por ter sido centralizada pela SEED e ndo ter ocorrido a partir dessas
discussbes com os professores, 0os alunos e o0s gestores envolvidos com o
PROEJA e com os préprios alunos evadidos” (p. 194).

Blum (2011) destaca que

a avaliacdo do PROEJA diverge das demais avaliagbes
implementadas desde a década de 1990 pelo fato de,
anteriormente a aplicacdo desses questionarios em 2008, ter
ocorrido um dialogo prévio para a explicacdo do PROEJA e
também abertura para que os participantes (professores e
alunos) tirassem suas duavidas. Isso demonstra uma
preocupacdo com 0 processo e revela uma avaliagdo qualitativa

(p. 195).
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Por esse motivo, ela sinaliza, ainda, que a avaliacdo que ocorreu de
forma informal nos seminérios, debates e reunides que tiveram como tematica
0o PROEJA também diverge das demais avaliagbes por ndo haver uma
“sistematizacado do que foi discutido nesses momentos”.

Outra divergéncia em relacédo a perspectiva de avaliacdo como controle
de resultados colocados nos anos 1990, apontada por Blum (2011) é que, em
nenhum momento, as avaliagbes a partir dos questionarios e também da
observacdo informal da realidade tiveram o intuito de classificar escolas e
alunos, nem sequer pretenderam fazer uma avaliacio com o foco nas
competéncias e habilidades, como ja evidenciamos ter sido o foco do processo
implementado desde a década de 1990 (Blum, 2011, p. 195).

Ao fim da pesquisa, Blum (2011) reconhece os limites da realizacdo de
seu trabalho atribuindo também o fato da “ruptura da condugéo do governo do
Estado por conta das eleigdes ocorridas em 2010” e admite a necessidade de
avancar no que diz respeito a politica de avaliacdo do PROEJA no Estado do
Parana, sobretudo nos aspectos referentes a uma provavel reconducdo de
acOes por parte da SEED a partir dos resultados obtidos.

Portanto, entendedora que “a educagdo sozinha n&o consegue a
igualdade entre os individuos e de que as condigcbes materiais condicionam o
carater de classe e a educacao possivel para essa classe”, Blum finaliza seu
trabalho concluindo que,apesar de, também, se preocupar em diagnosticar e
formar, a avaliacdo do PROEJA que vem se constituindo no Estado do Parana
vai ao encontro do processo avaliativo divulgado para a avaliacdo nos anos

1990, cujo principal foco era os resultados.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Instrui-vos, porque temos necessidade de toda a nossa inteligéncia; agitai-vos,
porque teremos necessidade de todo 0 nosso entusiasmo; e organizai-vos,
porque teremos necessidade de toda a nossa forga”

Gramsci

O objetivo da realizagdo desta pesquisa constituiu em analisar as
dissertacbes defendidas em Programas de PoOs-Graduacdo em Educacéo do
Estado do Parana que discutem o PROEJA, procurando identificar as reflexdes
apresentadas em torno dos pressupostos teoricos, da avaliacdo da
implementacgéo e da politica de avaliacéo a fim de verificar em que medida as
pesquisas consideram os pressupostos politicos, econémicos e sociais em que
€ produzido e implementado o Programa.

Para realizarmos o trabalho pretendido, o percurso de andlise foi
desenvolvido em dois capitulos. Na introducéo, tratamos da definicdo do objeto
de pesquisa: o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional
com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos —
PROEJA enquanto politica educacional oferecida e gerida pelo Ministério da
Educacdo (MEC). Tecemos também algumas consideracdes acerca dos
pressupostos que norteiam nossa analise e discutimos o papel do Estado e das
politicas educacionais no intuito de contextualizar o PROEJA.

O primeiro capitulo apresentou o contexto politico, econémico e
educacional em que é formulado o Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacéo Basica ha modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos — PROEJA. Para tanto, foi necesséria a realizacdo de uma
breve retomada histérica tanto da Educacédo de Jovens e Adultos quanto da
Educacao Profissional no Brasil.

Consideramos que esta retrospectiva foi de extrema relevancia no
tocante ao entendimento do contexto politico, econdmico, educacional e de
organizacdo em que as politicas sdo formuladas. Entendemos que a
apresentacao destas consideracfes foram fundamentais para nosso processo
de investigagdo no que diz respeito a compreensdo dos elementos
apresentados pelo conjunto de dissertacdes que foram analisadas na

continuidade deste percurso, a fim de analisar o objeto em tela.
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Ainda neste capitulo, tratamos do processo de implantacdo do Programa
Nacional de Integragdo da Educacgdo Profissional com a Educacéo Bésica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos - PROEJA no contexto da
Reestruturacdo Produtiva. Ao final deste capitulo, apresentamos uma
discussdo dos pressupostos tedricos e do Projeto Politico Pedagdgico do
PROEJA.

J4 o segundo capitulo analisou, de fato, as dissertacdes sobre o
PROEJA produzidas no Estado do Parana entre 2008 e 2013 em Programas
de Poés-Graduacdo em Educacdo do Estado do Parana que discutem o
PROEJA através das categorias: Trabalho como Principio Educativo, Curriculo
Integrado, Avaliacdo e Politica de Implementacdo e de Evasdo. A pesquisa
abordou, particularmente, as dissertacfes que compde o Projeto Demandas e
Potencialidades do PROEJA no Estado do Parana.

Observamos ao longo das leituras realizadas para o desenvolvimento da
pesquisa que no Brasil, ao longo da histéria, as politicas educacionais ndo
favoreceram que alunos das classes trabalhadoras realizassem um percurso
educacional que garantisse o direito a conclusdo da Educacdo Basica com
Formacédo Integral. Muito pelo contrario, a histéria de nossa formacao social
“traz as marcas do passado colonial e escravocrata, da configuracdo de um
capitalismo tardio e subalterno, de uma burguesia aferrada a pratica de acdes
patrimonialistas sobre o Estado, privatizando o publico a servico dos interesses
das elites politicas e econémicas” (SHIROMA, LIMA FILHO, 2011, p. 727).

Desta forma, a desigualdade e a exclusédo social foram, ao longo dos
anos, aumentando no Brasil e resultando em um grande contingente da
populacdo que vive em situacdo de pobreza, que ndo concluiu a trajetoria
escolar e nem possui formacgao profissional qualificada.

Sobre esse processo histérico de producdo de desigualdades sociais,

Kuenzer (2005) explica que 0 mesmo

[...] gestou um sistema educacional marcado pela inculcacéo
ideoldgica e evasédo escolar. Nesse sentido, a educacéo geral e
profissional destinada aos trabalhadores caracteriza-se, desde
as origens, pela insuficiéncia de recursos, terminalidade em
niveis elementares da escolarizacdo, configuragédo de curriculos
e modelos educacionais de adestramento para o trabalho,
limitados ao minimo necessario a funcionalidade requerida pelo
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movimento de acumulacdo do capital, delineando os contornos
da dualidade estrutural (KUENZER, 2005, p. 74).

Nesse contexto, “as aproximacdes e distanciamentos da EPT com a
Educacdo Béasica e Superior variaram ao sabor das necessidades do
capitalismo” (SHIROMA; LIMA FILHO, 2011, p. 727). A partir dos anos de
1990, com as politicas de ajustes, o Brasil viveu um intenso movimento de
reformas politicas e econbémicas que marcaram, profundamente, as politicas
educacionais.

O aligeiramento da Educacédo Profissional, sua separacdo da Educacao
Geral e seu vinculo imediato a objetivos estritos do mercado foram a marca do
retrocesso promovido pelo Decreto n° 2.208/97. Esse fato acentuou um quadro
de exclusdo social e educacional, principalmente para os jovens e adultos
trabalhadores.

Contudo, este movimento apresentou contradi¢cdes internas e externas,
uma vez que diversos setores da comunidade educacional e da sociedade civil
brasileira resistiram a tais orientacdes e pressionaram, desde o inicio do
mandato presidencial de Lula da Silva, por novos encaminhamentos de
politicas na perspectiva da formacdo humana e da incluséo social (SHIROMA;
LIMA FILHO, 2011, p. 728). O que se pretendia era 0 resgate do direito a
educacdo aos trabalhadores excluidos da escola e concomitantemente a
superacdo de um marco legal-institucional que separava a Educacéo Béasica da
Educacao Profissional

A promulgacéo do Decreto n® 5.154/04, que revogou o de n°® 2.208/97 e
restabeleceu a possibilidade da organizacao curricular integrada de Educacéo
Profissional e Educacdo Geral, no ambito do Ensino Médio, demonstra um
processo marcado por disputas de concepcdes, de constru¢cdo de processos
educacionais e formativos em que a articulacdo trabalho/cultura/ciéncia e
tecnologia constituam os fundamentos sobre os quais os conhecimentos
escolares sejam assegurados na perspectiva de sua universalizagdo com
qualidade (FRIGOTTO, CIAVATTA & RAMOS, 2005).

E na conjuntura desses movimentos que o governo federal, por meio do
Decreto n. 5.478/05, instituiu o0 PROEJA, anunciando a decisdo de atender a
demanda de jovens e adultos pela oferta de EPT de nivel médio que contemple

a elevacgao da escolaridade e a profissionalizacéo.
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Ao final deste trabalho, procedendo a identificacdo das reflexdes
apresentadas em torno dos pressupostos teoricos, da avaliacdo da
implementacéo e da politica de avaliacdo do Programa Nacional de Integracao
da Educacéao Profissional com a Educacdo Basica na modalidade de Educacao
de Jovens e Adultos e retomando a pergunta norteadora de nosso estudo “em
que medida as pesquisas consideram 0s pressupostos politicos, econdmicos e
sociais em que € produzido e implementado o PROEJA”, podemos concluir que
o Programa gera uma discussao que vai além da “fusdo” entre educacgéao
profissional, ensino médio e educacao de jovens e adultos.

Sendo assim, a fim de elucidar os pressupostos politicos, econémicos e
sociais em que é produzido e implementado o Programa, procuramos
evidenciar as categorias elencadas para a analise dessa dissertacao: trabalho
como principio educativo, curriculo integrado, politica de implementacédo e
evasdo e avaliacdo. E nesse sentido que o PROEJA, em suas diretrizes gerais
e propostas de cursos, foi objeto de discussado neste trabalho.

A respeito do Programa em si, entendemos que, da mesma maneira
como a LDB, ao tratar a Educacéo de Jovens e Adultos como uma modalidade
da Educacdo Basica, forca o Estado a assumir a EJA como seu dever, também
o PROEJA busca por essa perenidade, procurando garantir a oferta da
educacao basica atrelada a profissionalizacdo, para além da continuidade ou
nao do governo atual (GOTARDO,; VIRIATO, 2011, p. 73).

Se por um lado, entendemos que a intencdo de tornar o PROEJA uma
politica perene significa afirmar que sempre existirdo no Brasil sujeitos com
trajetérias escolares descontinuas que necessitardo efetivar seus estudos fora
da idade prépria, por outro, acreditamos que a nao realizacdo do compromisso
do Estado com uma politica de escolarizacdo dos jovens e adultos indica a
continuidade da existéncia de sujeitos excluidos do sistema educacional e
afirma que a maioria deles ndo tera oportunidade de se escolarizar, mesmo
guando jovens e adultos.

Para Marx, ndo se muda o individuo pelo discurso, nem transforma a
consciéncia, mas é na pratica, no fazer pensado que o homem materializa e
compreende adquirindo uma visdo de mundo, criando mecanismo

emancipador.
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Tendo em vista esses indicativos, uma politica educacional voltada para
a Educacao Profissional e Ensino Médio na Educacéo de Jovens e Adultos néo
pode deixar de elaborar sua proposta curricular sem possibilitar a interacao
entre a formacédo geral e a formacdo técnica e sem considerar o educando
como ser critico, atuante, identificando com clareza a especificidade da
educacdo que dele requer. Somente na pratica que se verifica se uma teoria
verdadeira.

Dotados da reflexdo desses aspectos e com base nas dissertacbes
analisadas, concluimos que a proposta do PROEJA de considerar apenas o
trabalho em sua forma geral como um principio educativo ndo se efetiva.
Afirmamos isso a partir do entendimento de que “esta forma de trabalho, no
modo de producdo capitalista, se da concomitantemente a sua negacao”’
(HOTZ, 2010, p. 235). A analise dos documentos considerados pelo conjunto
de dissertacdes, os quais orientam as acdes pedagogicas do PROEJA revela
que os mesmos acabam favorecendo a “mera adaptacdo dos alunos” na
medida em que tomam o trabalho em sua forma geral e, logo, 0 mundo do
trabalho como um principio educativo. Portanto, considerar o trabalho em sua
forma geral como um principio educativo do PROEJA ndo promove o
atendimento dos interesses dos trabalhadores e a proposta de integracdo néo
consegue se efetivar em razao justamente das formas assumidas pelo trabalho
no capitalismo.

Entendemos que a acao pedagdgica deve ter como horizonte o resgate
da integracdo entre os conhecimentos e a apropriacdo desses conhecimentos
pelos trabalhadores até o limite possivel nesta sociedade (HOTZ, 2010) e os
demais desafios apenas serdo superados com a superacdo da sociedade de
classes, pois, € somente numa sociedade fundada sobre outras bases € que
poderemos realmente construir uma educagdo omnilateral, capaz de unificar,
de fato, a ciéncia, a cultura e o trabalho para a promoc¢éo do desenvolvimento
pleno de todos os seres humanos. A edificacdo dessa sociedade € um risco a
ser assumido e uma possibilidade a ser construida. (GOTARDO, 2009, p. 111)

Analisar trabalhos que avaliaram uma politica publica como elemento
mediador foi um desafio enfrentado nessa pesquisa. Apos leitura e analise de

todas elas, concluimos que, de fato, elas conseguiram realizar o trabalho a que
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se propuseram a fazer e revelaram as dificuldades que o PROEJA possui,
estejam elas no ambito da implementacao, na estrutura das instituicoes, etc.

Mediante a possibilidade das politicas educacionais e das praticas
educativas revelarem-se expressdes das contradicdes presentes na sociedade,
podemos afirmar que, embora visem ao embate entre as classes sociais
fundamentais, por meio da qual a classe trabalhadora disputa a hegemonia, as
politicas para o PROEJA podem constituir-se em novas estratégias de
perpetuacdo da dualidade estrutural, uma vez que nao garantem o fim de
formacdes diferenciadas para as diferentes classes. Entrementes, se
constituem numa possibilidade de acesso aos conhecimentos cientificamente
elaborados, acumulados historicamente, resultado do trabalho produzido pela
sociedade.

A construcdo do PROEJA apresenta desafios politicos, epistemolégicos
e pedagodgicos, na medida em que demanda fundamentos tedrico-
metodoldgicos, desenvolvimento de pesquisas, criacdo e consolidacdo de
praticas de ensino-aprendizagem que possam, efetivamente, resgatar essa
proposicdo do mero campo das boas intencdes e torna-la uma realidade
concreta na educacao brasileira.

A proposicdo do PROEJA contém aspectos inovadores, qualitativos e
guantitativos, de amplitude e concepcdo. Nao obstante, é fundamental
considerar que tal iniciativa ocorre num estagio de desenvolvimento das forcas
produtivas em que o proprio movimento de reproducdo do capital demanda
formacao para o trabalho complexo (Neves & Pronko, 2008). Trata-se de uma
politica para formacéo de trabalhadores implementada num contexto em que o
Brasil se classifica como sexta economia mundial e integra o seleto grupo dos
seis paises que, segundo o Banco Mundial, responderdao, em 2025, por mais
da metade do crescimento global. E importante reconhecer as contradi¢cdes
inerentes ao capitalismo que forjou a dualidade estrutural, produziu uma escola
gue excluiu alunos das camadas populares e agora a convoca a inclui-los.
Assim, por interesses muito distintos, capitalistas e trabalhadores fazem coro

pelo direito a educacéo.

A analise das diretrizes regionais e nacionais para a formacéao
para o trabalho, quer do ponto de vista do capital, quer do ponto
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de vista do trabalho, ndo pode prescindir da analise do
incremento cientifico-tecnoldgico na producdo da existéncia na
regido. Por ser expressdo das relacdes sociais concretas, esse
incremento técnico s6 pode ser corretamente dimensionado a luz
da analise das possibilidades histéricas de concretizacdo dos
diferentes projetos societarios e de sociabilidade em disputa em
cada formacéo social (Idem, ibid., p. 102).

Uma participacdo efetiva nos processos sociais s passa a ser possivel
quando o individuo percebe-se inserido no mercado de trabalho, de maneira
atuante, pois o trabalho constitui também um instrumento de insercao social.

Concluindo, o PROEJA ainda ndo supera a dicotomia estabelecida entre
o saber e o saber fazer, que possibilitaria o dominio dos conteddos
provenientes das praticas produtivas. Em outras palavras, hd ainda um
distanciamento entre o preconizado nos Documentos Norteadores e a
implementacéo propriamente dita do Programa nas escolas paranaenses.

Em suma, mesmo nao tendo condi¢cdes de apresentar todos os limites e
as possibilidades do Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos
— PROEJA, alguns deles foram esclarecidos pelo conjunto de dissertactes
analisadas.

As autoras nos mostraram que, sem duvida, os ganhos para a classe
trabalhadora ocorreram: a promoc¢ao de uma formacéo politica aos educadores
pelas discussbes coletivas do curriculo; a possibilidade de os filhos dos
trabalhadores e também de jovens e de adultos terem uma terminalidade no
ensino médio e, concomitantemente, uma formacdo que possibilita o
prosseguimento de estudos e a possibilidade de insercdo no mercado de
trabalho; o concurso publico para professores, que permite uma continuidade
no trabalho pedagdgico.

Ja os limites merecem ser avaliados a fim de serem superados: a
previsdo de carga horaria para o planejamento interdisciplinar, a formacao
pedagogica para que os professores compreendam as categorias fundantes
para a constru¢éo do curriculo integrado, a superacdo das concepc¢des que se
atrelam ao capitalismo, ao menos no documento orientador, sédo todas acdes

gue s6 dependem do redimensionamento da politica educacional no Estado.
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Acerca dos demais desafios, estes s serdo superados com a superacao
da sociedade de classes, uma vez que € somente em uma sociedade
embasada em outros principios € que poderemos, de fato, construir uma
educacdo omnilateral, capaz de unificar ciéncia, cultura e trabalho para a

promocao do desenvolvimento pleno de todos os seres humanos.
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